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ABSTRACT 

This book on educational management, is a collection 
of works that were presented at a 1991 international seminar. The 
papers are divided into three sections. The first section, the 
management in the crossroads of our time, contains three articles: 
(1) "Development Strategies and Education" (Juan Carlos Tedesco) ; (2) 
"Educational Management in the New Perspectives of Educational 
Policy" (Guiomar Namo De Mello; Teresa Roserley N. DaSilva); and (3) 
"Investigation and Innovation in the Educational Management of 
Teaching Materials" (j. Gimeno Sacristan). The second part, on the 
importance of research contains six articles: (1) "Problems and 
Theory Pertaining to Educational Management" (Justa Ezpeleta); (2) 
"Some Points" (Josef ina Granja Castro); (3) "Educational Management" 
(Alfredo Furlan; And Others); (4) "Confusion, Hurt, Symbols of 
Intervention" (Eduardo Remedi) ; (5) "Conflict and Colectivism" 
(Bradley A. Levinson) ; and (6) "Educational Management in the Formal 
Curriculum in the Secondary School" (Rafael Quiroz) . The third part, 
on studies and experiments has six articles: (1) "Educational 
Management of School Buildings from the Perspectives of Burocracy and 
the System" (Eduardo Weiss); (2) "Cooperation between the Technical 
Middle School and the World of Work in Mexico" (Maria de Ibarrola) ; 
(3) "Program To Better the Quality of the School Basics in the 
Poorest Sections of Chile" (Adriana Delpiano) ; (4) "Intermediate 
Education in Argentina" (Alicia Carranza) ; (5) "Academic Efforts as 
Support for Teachers in the Recovery of the Professional Identity of 
the Teaching Profession" (Maria Cecilia Fierro E.); and (6) "Steps in 
the Quality of Education." (Marta E. Teobaldo) . (DK) 
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Pr61ogo 



El presente libro reune un conjunto de trabajos que fueron pre- 
sentados en el Seminario Internacional n La gesti6n pedagdgica 
de los planteles escolares: prdcticas, problemas y perspectivas 
analiticas", que se llev6 a cabo los dias 3, 4 y 5 de junio de 1991 
en la ciudad de Mexico. El evento fue convocado por el Depar- 
tamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investiga- 
ciones y Estudios Avanzados del Instituto Politecnico Nacional, 
por la Escuela Nacional de Estudios Profesionales "Iztacala" y 
el Colegio de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, ambas 
instituciones pertenecientes a la Universidad Nacional Autdno- 
ma de Mexico. Conto con el patrocinio de la Oficina Regional 
de Educaci6n de la UNESCO para America Latina y el Caribe 
y de la Subsecretarfa de Educaci6n Superior e Investigacidn 
Cientifica de la Secretana de Educaci6n Publica de Mexico. 
Fundamentd la convocatoria la convicci6n de que la ges- 
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ti6n del plantel escolar adquiere hoy un renovado interes frente 
a las reformas que en America Latina se orientan a equilibrar 
las variables de calidad, eficiencia y equidad de los sistemas 
educativos. Este contexto relaciona el problema de la gesti6n con 
el replanteo de las politicas publicas y exige nuevas formula- 
ciones interdisciplinarias para el tratamiento de los procesos es- 
colares. 

Las politicas descentralizadoras dominantes alientan la 
revisi6n de los contenidos curriculares para adecuarlos al avan- 
ce del conocimiento cientifico y tecnol6gico y para mantenerlos 
sensibles a los problemas de la sociedad contemporanea. Ligado 
a este prop6sito, se plantea igualmente la necesidad de la inno- 
vaci6n metodologica y el fortalecimiento de las relaciones de la 
escuela con su medio social inmediato. 

Como consecuencia de estos postulados, en ocasiones, las 
instancias gubernamentales y las asociaciones gremiales, pro- 
pugnan una mayor profesionalizaci6n del magisterio deman- 
dando a sus agentes el. desarrollo de nuevas capacidades y de 
estilos de trabajo mas autdnomos y flexibles. Sin embargo, las 
dificultades que se observan para que el magisterio de impulso 
practico a las nuevas propuestas y para que las formas de or- 
ganizacion escolar vigentes faciliten los cambios deseados, ex- 
presan algunos de los problernas m£s evidentes. 

La gestion pedag6gica de los establecimientos escolares 
constituye un punto de convergencia de todas estas cuestiones. 
La redeficion de responsabilidades de los actores comprome- 
tidos en el proceso de gestidn institucional y pedagdgica, abre 
interrogantes acerca del consenso sobre la formacidn y la ope- 
ratividad requeridos. Estos interrogantes, que preocupan a los 
responsables de la gestidn escolar, tambten han despertado un 
profundo interes entre los investigadores que perciben la tras- 
cendencia de las transformaciones en curso y esperan aponar con 
su trabajo criterios y puntos de vista para la compression de es- 
tos procesos. 

En el Seminario convergieron destacados investigadores 
de Mexico, Argentina, Brasil, Chile, Espana, Estados Unidos y 
Francia que conjugaron que sus participates tras el proposito 
de alcanzar los siguientes objetivos: 
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- Discutir los contextos te6ricos de estudio de los proble- 
mas de la gesti6n pedag6gica; 

- conocer y analizar experiencias significativas de innova- 
ci6n en di versos paises; 

- valorar estrategias de investigaci6n; 

comparar las perspectivas organizacionales y pedag6gicas 
que orientan las nuevas politicas en la regi<3n. 
Los miembros del Comit6 Organizador queremos expre- 
sar nuestro agradecimiento a los participantes, a los asistentes, 
al personal de las instituciones organizadoras, a las institucio- 
nes patrocinadoras, sin cuyo concurso no hubiera sido posible 
el Seminario. Deseamos manifestar especialmente nuestro re- 
conocimiento a la UNESCO/OREALC por propiciar la publica- 
ci6n de la presente selecci6n de textos, lo cual favorecerd sin 
duda su difusion en America Latina y dar£ mayor impulso al 
interes de los profesionales de la educacion por proseguir las 
indagaciones. 



Introducci6n 



Como la casi totalidad de los temas que se establecen en el cam- 
po educativo, la "gesti6n pedag6gica de los planteles escolares" 
convoca diversas preocupaciones, £nfasis y perspectivas. En los 
ultimos anos ha dejado de ser un tenia m£s, interesante s61o para 
los especialistas, los profesores de las asignaturas que se ocu- 
paban tradicionalmente del mismo y para los candidatos a ocu- 
par puestos directivos, de supervision o planificaci6n. Los desa- 
fios que enfrentan los sistemas de education bdsica y media en 
muchas partes del mundo y particularmente en latinoamerica, 
constituyen un llamado a repensar la oferta educativa en forma 
articulada. La coyuntura decisiva que vivimos exige la confluen- 
cia en la mesa de trabajo de la reflexi6n politica, pedag6gica y 
de organizaci6n, como ha ocurrido cada vez que se ha fundado 
o reformado aut^nticamente una propuesta educacional. 

Al mismo tiempo, se requiere que fluya el dicilogo entre 
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polfticos funcionarios, profesionales de la ensenanza, de la pe- 
dagogia, investigadores, estudiantes y la opini6n publica. Este 
libra ofrece un aporte acaddmico al debate y estudio del conjun- 
to de problemas englobables en la nocidn de gesti6n. Junto a 
diversidad de concepciones y enfcques que desarrollan los di- 
ferentes autores, se sostiene en comun una visidn de la comple- 
jidad del tema, de su importancia hist6rica y un espiritu demo- 
cr£tico como marco ideoldgico polftico para concebir sus al- 
ternativas. 



La education en la encrucijada contempordnea 

La ctecada de los ochenta y lo que va de los noventa est£n re- 
corridas por una serie de procesos de gran trascendencia hist6- 
rica. A pesar de que el andlisis de los mismos demandaria un 
desarrollo muy vasto que excederfa el sentido de esta introduc- 
ci6n, vamos a mencionar suscintamente algunos de los m£s re- 
levantes para nuestro campo. 

La consolidaci6n del proyecto comunitario de Europa y 
el fiorecimiento de los paises asi^ticos de la "Cuenca del Pacf- 
fico M como importantes competidores en los mercados mun- 
diales, fue acompanada por una hegemoma politica conserva- 
dora, cuyos planteamientos econ6micos restablecieron al mo- 
delo de "economias de mercado M como claves del dxito. Aun los 
gobiernos social-dem6cratas debieron plegarse en lo sustancial 
a esta erspectiva, haciendo gala de un pragmatismo que los di- 
luy6 como opci6n de una politica econdmica diferenciable. Las 
profundas crisis econ6micas de los paises socialistas opacaron 
a este modelo como una alternativa eficaz en el piano de la pro- 
ducci6n y por lo tanto, del bienestar material de una poblacidn 
con necesidades modernas de consumo. 

Es asi que el horizonte de la dpoca se perfila hacia la re- 
definition de los centres de poder econdmico a trav^s de la 
emergencia de los grandes M bloques M regionales, al tiempo que 
se globaliza la economia mundial a traves de la universalizacidn 
de los mercados. Este nuevo contexto encuentra a los pafses en 
desarrollo sumidos en una seria crisis de endeudarniento y de 
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agotamiento de su capacidad de expansi6n productiva. La de- 
tention o incluso la retracci6n de sus tasas de crecimiento eco- 
n6mico ha agravado ostensiblemente la situation de los secto- 
res mas pobres. Dado el contexto mencionado, estos ultimos 
pafses -entre los cuales se encuentran los latinoamericanos- tie- 
nen que encaminar sus estrategias de recuperaci6n por la via de 
la integraci6n a los mercados existentes y, como parece ser el 
caso, con el complemento de un mayor acercamiento econ6mi- 
co regional. La ruta de ia apertura a la dura din&nica de los 
mercados esti exigiendo una profunda modificaci6n del com- 
portamiento economico de nuestras sociedades, lo cual se ex- 
presa en un renovado encargo de eficacia capacitadora al sis- 
tema escolar. 

Por otra parte y muy ligado a lo senalado, se ha ido veri- 
ficando en la mayor parte del mundo un predominio de las de- 
mocracias pluripartidistas. Tanto los regimenes dictatoriales de 
derecha como los sistemas de partido unico han dado paso a 
procesos de democratizaci6n politica. Asf como prevalecen las 
economfas de mercado, politicamente se ha consolidado el mo- 
delo de la democracia representativa. Eh nuestros pafses, este 
hecho se expresa en la compleja exigencia C*- que la costosa via 
de acceso al mercado mundial sea efectuada en un marco de 
consenso politico democraticamente establecido. Hay pues, otra 
importante demanda al sistema escolar de cada pais; colaborar 
y ser un pilar de la reconstrucci6n o la conquista de un modo 
democr£tico de gesti6n politica. 

En el piano de la funcion cultural de los sistemas escola- 
res, tambien se observan transformaciones relevantes. Poco a 
poco se han ido constituyendo otras agencias que difunden la 
cultura a traves de medios eficaces, que desplazan a los siste- 
mas educativos como principal oferente. No solamente se pre- 
sencia la hegemonia del tipo cultural que promueven las em- 
presas de comunicacion, sino tambi6n se aprecia la expansi6n 
de lo que los pedagogos denominamos n educaci6n no-formal" 
y H educaci6n permanente". Ha sido en estos ^mbitos en los que 
se ha observado un mayor dinamismo educativo mientras que 
las escuelas estaban sumidas en la confusion normativa, crisis 
profundizada por la afixia presupuestaria y el empobrecimiento 
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de los sectores docentes. Por otra parte, en los paises desarro- 
llados se ha ido produciendo una diversification de las funcio- 
nes que hasta no hace mucho concentran las universidades, 
cuspide del sistema escolar. Tanto la investigaci6n, como as- 
pectos sustanciales de la capacitaci6n se han ido asentando en 
organismos no universitarios, al tiempo que las propias univer- 
sidades han perdido homogeneidad interna. 

Este complejo panorama de la cuspide del sistema, que 
s61o estamos insinuando, contribuye a la modificaci6n de las 
pautas tradicionales de conception de la secuencia educativa y 
a la sensaci6n consecuente de que los sistemas escolares han 
perdido su liderazgo cultural. A las dificiles demandas de con- 
tribuir a la creaci6n de los agentes de una economfa signada por 
la competencia implacable y de una sociedad civil comprome- 
tida con una gesti6n democrdtica de su politica, hay que agre- 
gar la necesidad de que la escuela recupere su autoridad cultu- 
ral (aunque tal vez no su hegemoma). Sin esta recuperaci6n, no 
tendrd la fuerza para dar respuesta a los dos primeros encargos. 
Huelga decir que, a diferencia de los pafses avanzados, en La- 
tinoam6rica estas inmensas "tareas" deben encararse en severas 
condiciones de austeridad y de subfinanciamiento. 



El problema de la gestion 

Para que la escuela recupere y transforme su capacidad de 
trasmitir una cultura significativa y contribuya a recrear o for- 
mar capacidades para la eficacia econ6mica y la democratiza- 
ci6n politica, se requiere una profunda transformaci6n de sus 
estructuras y dindmicas de gesti6n. Para que la escuela trasmita 
. na mentalidad proclive a la busqueda eficaz de la calidad y a 
la crftica y autocrftica pluralista de la democracia, debe procu- 
rer que su propio funcionamiento institucional no contraponga 
otros valores a los que se tienen el pr6posito de contribuir. Esta 
es una condici6n reclamada por los grandes reformadores pe- 
dag6gicos desde hace mucho tiempo. Se requiere que la escuela 
y su personal "prediquen con el ejemplo M . Sabemos del peso 
formativo del "cumculo oculto M que consiste precisamente en 
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el desarrollo de un aprendizaje adaptativo al orden institucional. 
La escuela educa, en este sentido, m£s con las pautas de conduc- 
ta que cotidianamente exige a los alumnos para subsistir como 
tales, que con los mensajes que por la via del contenido formal 
propone ininterrumpidamente en las clases. 

Esta necesidad implica desde la cima a la base del siste- 
ma escolar. Y no solamente en lo que atane a las demandas mo- 
dernizadoras recientes. Si los sistemas escolares deben demos- 
trar eficacia, esto contempla tambten a sus responsabilidades 
seculares no resueltas: alfabetizar y divulgar los principios ele- 
mentales de las ciencias a toda la poblacion, especialmente a la 
que no cuenta con otras posibilidades de acceder a este tipo de 
requisitos culturales. 

La revisi6n de sus procesos de gesti6n va indisolublemen- 
te unida a la revisi6n de su funcionamiento pedag6gico. Tanto 
para liberar e impulsar el potencial creativo de sus agentes co- 
mo para contribuir, como senalamos, al establecimiento de las 
pautas de comportamiento que se ofrece a los alumnos. 

Queremos subrayar el necesario vinculo entre el proble- 
ma organizativo y el pedag6gico porque ha sido habitual el 
abordaje independiente de ambas dimensiones. Las reformas 
han sido tradicionalmente pensadas en el piano curricular y en 
el de la formaci6n de profesores. Los aspectos de gesti6n han 
sido habitualmente confinados a la 6rbita de los administrado- 
res y planificadores. Esto ha contribuido a que loables proyec- 
tos pedag6gicos sean neutralizados por no haber incidido en la 
transformaci6n de la estructura y funcionamiento del sistema 
escolar. 

La gesti6n pedag6gica de los planteles escolares es un 
enclave fundamental del proceso de transformaci6n. Constituye 
el principal espacio que se debe transformar pues es el "locus 11 
de la interacci6n con los alumnos. Es alii' donde se construyen 
las condiciones objetivas y subjetivas del trabajo docente, aun- 
que indudablemente bajo las multiples determinaciones que 
provienen del sistema institucional y de la propia sociedad. Para 
que esto tenga lugar, deben producirse las necesarias transfor- 
maciones sistem£ticas de la gesti6n polftica y pedag6gica para 
reubicar en este contexto la capacidad de iniciativa de cada 
establecimiento. 
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Teorfa, prdctica e investigation 

En la perspectiva de participar en el di£logo que impulsard la 
definici6n del horizonte a alcanzar, los acad6micos e investi- 
gadores tienen muchas contribuciones que hacer. Se requiere 
una amplia gama de estudios, investigaciones y promoci6n de 
experiencias que en forma constante, vayan acompanando a los 
procesos pr£cticos. Es imprescindible reformar a los formado- 
res de docentes, para lo cual, entre otras cosas, hay que reno- 
var los saberes y discursos que prevalecen, abrirlos a la ima- 
gination y a la reflexion de las experiencias, promover una 
mayor capacidad de conceptualizaci6n y comprension de la 
cultura contempor£nea. De ningun modo suponemos que com- 
pete a los investigadores el constituirse en la vanguardia que 
guie este proceso. En realidad, tambidn se requiere que el cam- 
po de la investigaci6n se autocritique y se vaya transformando. 
Se debe estimular una multiplicidad de esfuerzos de innovacitfn 
y de seguimiento evaluativo de los mismos. Ello requiere la 
confluencia del trabajo politico-pedag6gico y del potencial 
analitico que caracteriza a la investigaci6n. De este modo, los 
investigadores podrdn sumar su empeno a la construcci6n de 
alternativas teorico-practicas para resolver los problemas que 
enfrentan los sistemas escolares y sus protagonistas. Pero tam- 
bien se necesita propulsar un fueHe desarrollo del conocimien- 
to de la realidad de los procesos subjetivos, culturales y socia- 
les que se despliegan en el dmbito institucional, para lo cual se 
debe expandir y profundizar los diferentes paradigmas inter- 
pretativos aunque muchos de sus resultados no aporten solu- 
ciones sino, fundamentalmente, modos mds precisos de formu- 
lar los problemas. 

El conjunto de trabajos que se incluyen en este libro re- 
flejan un momento de un largo camino que no hace mucho co- 
menzamos a recorrer en diversas instituciones y paises y que 
queremos compartir con la mayor cantidad posible de trabaja- 
dores de la educaciui, mostrando lionesuanente sus alcances y 
sus limitaciones. Esperamos que este libro contribuya a estimu- 
lar las busquedas que nos imponen nuestras responsabilidades 
en las circunstancias actuales. 



16 



INTRODUCC16N 



19 



Los trabajos han sido reunidos en tres capitulos: el prime- 
ro, "La gesti6n en la encrucijada de nuestro tiempo" incluye 3 
estudios de destacados academicos en los que se integran re- 
flexiones teoricas y la experiencia politica de sus autores, cada 
uno de los cuales ha participado en diferentes niveles de ges- 
ti6n de los asuntos educativos. El segundo, M Momentos de la 
Investigation" presenta textos que reflejan diversas etapas y 
enfoques de investigaciones en proceso. Ellas versan sobre dis- 
tintos tipos de establecimientos educativos correspondientes a 
diversos niveles escolares. El tercero, "Estudios y Experien- 
ces" est^ conformado por interesantes analisis de la proble- 
matica de la gestion en diversos &mbitos del sistema escolar, 
alrededor de proyectos innovadores realizados recientemente o 
aun en proceso. Constituyen ejemplos de confluencia de la la- 
bor que calificados investigadores efectuan en torno a expe- 
riencias pr^cticas. 



Justa Ezpeleta 
Alfredo Furldn 



I. La gesti6n en la encrucijada 
de nuestro tiempo 



ESTRATEG1AS DE DESARROLLO Y EDUCAClCN: 
EL DESAFfO DE LA GESTlON PlDBLICA 

Juan Carlos Tedesco* 

La educaci6n vuelve a ser considerada una prioridad en la agen- 
da de discusiones sobre estrategias de desarrollo. Este hecho es 
particularmente visible en los paises desarrollados, donde los 
problemas que afectan a los sistemas educativos y las alternati- 
vas para enfrentarlos han dejado de ocupar exclusivamente la 
atenci6n de los especialistas para atraer la de los dirigentes po- 
liticos, los medios de comunicaci6n de masas y, por supuesto, 
las familias. 

* Juan Carlos Tedesco, Director de la Oficina Regional de Educaci6n de la UNES- 
CO para Amdrica I atina y el Caribc (OREALC). 
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iCuil es la novedad en este debate?. Alguien podrfa de- 
ck, con raz6n, que la educaci6n siempre fue considerada una 
prioridad tanto en las politicks publicas como en las estrategias 
familiarcs. Sin embargo, an rdpido andlisis hist6rico de las di- 
ferentes concepciones desde las cuales se interpretaron y -en 
cierta medida- se orientaron las decisiones sobre politica edu- 
cativa permitir£ distinguir algunos cambios significativos. 

Al respecto, existe consenso en distinguir al menos tres 
grandes paradigmas que se corresponden con tres periodos his- 
t6ricos diferentes en las relaciones entre educaci6n y desarrollo 
social. 1 

En el primero de ellos, cuya vigencia alcanz6 hasta co- 
mienzos del siglo XX, la educacidn fue concebida corno una 
actividad sistematica, efectuada desde la escuela y orientada a 
formar a las personas en su condicidn de ciudadanos. El libe- 
ralismo de fines del siglo XIX y el proceso de consolidaci6n de 
los Estados racionales enfatizaron una acci6n educativa des- 
tinada a incorporar a todos los individuos en marcos y c6digos 
culturales comunes y ejercer sus derechos cfvicos elementa- 
les. 

Consolidado el proceso do formation de la ciudadanfa y 
en el contexto de las exigencies de la reconstruccion de post- 
guerra, el rr>odelo liberal fue reemplazado por un paradigma que 
concebfa la educacidn a partir de su contnbucion al aumento de 
productividad de la fuerza de trabajo. La metafora de'la forma- 
cion del ciudadano fue reemplazada por la de los recursos hu- 
manos y las decisiones educativas fueron procesadas y evalua- 
das como decisiones de inversi6n de capital. 

Una vez resueltas las demandas de la reconstruccion y en 
el contexto de una creciente rigidez del mercado de trabajo, la 
educaci6n comenzo a ser considerada como un mero aparato re- 
producer ya sea de la estructura jerarquizada de la fuerza de 
trabajo, ya sea de la constelacidn de valores asociada a dicha 
jerarqufa. 



Un andlisis mds dctallado dc cstc tenia pucdc verse en Tcdcsco J.C. El desafto 
educativa, calidad y dernocracia. Buenos Aires, Grupo Editor Latinoamcricano. 
1989, cap. 1. 
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Actualmente, en cambio, el escepticismo acerca del pa- 
pel de la educaci6n en el crecimiento econ6mico y en la vigen- 
cia de patrones politicos democr&icos parece superado. En su 
lugar, asistimos al diseno y difusi6n de un enfoque (ya que pa- 
rece prematura hablar de un nuevo modelo o paradigma) que 
otorga a la educaci6n (mis especificamente, a la escuela) un pa- 
pel significative) en la explicaci6n de los logros de aprendizaje 
de los alumnos y que enfatiza la necesidad de analizar el papel 
de la educaci6n en el proceso de desarrollo desde una perspecti- 
va mis integral que en el pasado. Por un lado, este entoque se 
apoya en la revalorizaci6n del modelo tradicional que ponfa el 
acento en el papel polftico de la educaci6n. La formacibn del 
ciudadano, tanto en los pafses que est£n tratando de consolidar 
procesos democr£ticos como en los de mayor nivel de desarro- 
llo, donde los actores tienden .a obtener crecientes grados de 
autonomfa, constituye un factor desde el cual se generan fuertes 
demandas sobre la tarea educativa. Estas incluyen desde las 
cl£sicas propuestas de formation en el respeto a los derechos 
humanos y la paz hasta las mis actuales preocupaciones por 
rebrotes racistas, defensa de las minorias y protecci6n ambien- 
tal. Pero al mismo tiempo, este nuevo enfoque advierte que la 
necesidad de fortalecer las capacidades productivas de las per- 
sonas ha adquirido actualmente una importancia crucial. El rnun- 
do del trabajo se ha complejizado en forma notoria y la activi- 
dad productiva se articula cada vez mis estrechamente con la 
actividad intelectuul: por un lado, la producci6n requiere mayo- 
res niveles de logro en determinadas capacidades hunanas ^o- 
mo la creatividad, la inteligencia, la selecci6n de informaci6n; 
por el otro, la actividad productiva no s61o consume conoci- 
mientos, sino que los produce. Por esta raz6n, actualmente una 
educaci6n desligada del mundo del trabajo no s61o es regresiva 
desde el punto de vista econ6mico sino empobrecedora desde 
la perspectiva del desarrollo integral de la personalidad indivi- 
dual. 

Las modificaciones en los paradigmas a partir de los cua- 
les se analiza el papel de la educacirin tambi<5n reflejan cambios 
en la concepci6n del propio proceso de desarrollo. En este sen- 
tido, la modificaci6n m^s importante consiste en concebir los 
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que ahora se denominan "factores humanos" y sus productos (in- 
formaci6n, creatividad, inteligencia, etc.), desde una perspecti- 
va sist^mica. En este sentido, las personas y sus capacidades 
comienzan a ser consideradas cOmo el objetivo del desarrollo 
y como factor central de las estrategias para lograrlo. 

Esta somera y muy esquem£tica visi6n del proceso se- 
guido por el pensamiento educativo responde a la situaci6n de 
los pafses capitalistas avanzados, particularmente a los euro- 
peos. En America Latina, en cambio, el debate educativo no ha 
alcanzado ni la prioridad ni la articulaci6n que se aprecia en di- 
chos pafses. Los modelos mencionados tuvieron una vigencia 
paicial y fueron reemplazados sin que los problemas a los cua- 
les estaban respondiendo hubieran sido resueltos. La explica- 
ci6n de esta desarticulaci6n ha sido objeto de abundante litera- 
tura. Sin embargo, las explicaciones tradicionales deben ser re- 
evaluadas en funci6n del nuevo contexto creado por la crisis y 
por las estrategias disenidas para salir de ella. 

En este sentido, existe consenso en reconocer que la cri- 
sis no puede ser analizada como un fen6meno exclusivamente 
externo, es decir, independiente de los rasgos propios del esti- 
lo de desarrollo vigente en la regi6n antes de la crisis. La revi- 
si6n de las caracterfsticas de dichos estilos, a la luz de los resul- 
tados de la crisis, permite apreciar que uno de los rasgos mis 
notorios del pasado ha sido la significativa distancia que ha 
existido entre la capacidad expresiva -entendida como habili- 
dad para formular propuestas y resolver ret6ricamente los pro- 
blemas- y la competencia para producir resultados. El foco de 
an&isis de este artfculo sed, en consecuencia, el an^lisis de la 
situaci6n educativa regional desde el punto de vista de los me- 
canismos de gestion asociados a los desaffos futuros. 



El impacto de la crisis sobre la educacidn 

La crisis ha provocado, obviamente, un severo retroceso en los 
logros educativos de America Latina. Desde este punto de vis- 
ta, es importante senalar que el impacto de la crisis no ha sido 
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Cuadro 1 

GASTO PUBLICO EN EDUCACION POR HABITANTE 

(En dolares a precios corrientes) 



1980 



1985 



1986 



Total mundial 

Todos los pafses desarrollados 

Pafses drabes 

Amdrica Latina y Caribe 

Asia (excepto pafses £rabes) 

Todos los pafses en desarrollo 

Africa 



144 
471 
113 

88 
38 
29 
33 



144 
508 
138 
63 
39 
27 
20 



141 
595 
141 
60 
52 
27 
15 



Fuente: UNESCO, Statiscal Yearbook, 1988. 



similar en todas las regiones. 2 Los datos sobre gasto publico 
destinado a education por habitante permiten apreciar, por 
ejemplo, que durante el periodo 1980-1986 tanto en los pafses 
desarrollados como en algunas regiones en desarrollo (Asia y 
Estados £rabes), se produjo un aumento de la inversi6n en 
educaci6n. El retroceso afect6 solamente a los pafses de Africa 
y de America Latina y el Caribe, donde las magnitudes se re- 
dujeron en forma significativa (ver cuadro 1). 

La disminucidn del gasto publico en educaci6n est3 
acompanada, ademas, por una sensible merma de la capacidad 
de las familias tanto para asumir privadamente los costos de la 
education como para garantizar condiciones materiales de vi- 
da a sus hijos que permitan aprovechar la oferta educacional 
existente. Como resultado de este conjunto de factores podria- 
mos identificar cinco fenomenos como los principales efectos 
de la crisis en el sector educative 



Para una cvaluaci6n del impacto dc la crisis a nivel international, v6asc Hallak, 
J. Investing in the future; setting educational priorities in the developing world. 
UNESCO/IIEP/Pcrgamon Press, 1990. Para cl caso dc Am6rica Latina, Rcimcrs, 
F. Deuda externa y financiamiento de la educacidn; su impacto en Latinoatnirica. 
UNESCO/OREALC, Santiago dc Chile, 1990. 
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En primer lugar, el incremento de los indices de repeti- 
ci6n y fracaso escolar, especialmente en la escuela b£sica. De 
acuerdo a estimaciones de la UNESCO basadas en informes 
oficiales, entre 1975 y 1983 el numero de repitientes en las es- 
cuelas primarias de Am6rica Latina ascendi6 de 5.7 millones a 
8.5 millones de ninos. Pero estudios recientes realizados con 
metodologias m£s complejas, senalan que estas cifras estarian 
subestimando significativamente la magnitud del problema. 3 No 
es dste el lugar ni el momento para un andlisis detallado de los 
indicadores de la repeticion escolar. Baste decir, sin embargo, 
que Amdrica Latina constituye hoy la regitfn en el mundo con 
mayores tasas de repetici6n escolar y que este fen<5meno se 
concentra -desde el punto de vista social- en los sectores po- 
bres, rurales y marginales urbanos y desde el punto de vista 
pedag6gico, en los primeros grados de la escuela bSsica, es de- 
cir, directamente vinculado al aprendizaje de la lectura y la es- 
critura. 

La magnitud de este fenomeno permite sostener que no 
se trata de un problema exclusivamente pedagtfgico, sino que 
es el reflejo de una acumulaci6n de carencias materiales, cul- 
turales y -por supuesto- educativas. 4 Pero el punto sobre el cual 
corresponde enfatizar en el contexto de nuestras discusiones es 
el que se refiere al bajo nivel de responsabilidad por los resul- 
tados con Jos cuales operan los sistemas educativos. Tasas tan 
altas de fracaso no suelen desencadenar respuestas orientadas 
a la solution del problema sino que -frecuentemente- la res- 
ponsabilidad del fracaso es atribuida a la propia victima del 
proceso. 

En segundo lugar, los dates disponibles muestran que se 
ha producido una interrupcion del proceso de incorporaci6n de 
los hijos de familias de sectores populares a los niveles post- 
b£sicos del sistema educativo. Desde este punto de vista, los 

3 Vdase Schicfclbcin, E. "Rcpcticidn: la ultima barrcra para univcrsaluar la edu- 
caci6n primaria cn America Latina", en Bolelin, N° 18, Proyccto Principal de 
Educacidn en America Latina y el Caribe, UNESCO/OREALC, Santiago de Chi- 
le, abril de 1989. 

4 Vdase Tedesco, J.C. "Modclo pedagdgico y fracaso escolar", en Revista de la Ce- 
pal, N° 21, Santiago, Chile, diciembre de 1983. 
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datos estadfsticos muestran una visible disminuci6n en el ritmo 
de expansi6n de la ensenanza media y superior. Desde 1980 en 
adelante, las tasas de crecimiento de los niveles medio y supe- 
rior son cada vez mis bajas en un numero creciente de pafses. 
Con respecto a la ensenanza media, los datos referidos a Ame- 
rica Latina indican un descenso en las tasas de crecimiento de 
la matricula de 7.3% en el periodo 1960-1980 al 3.8% en el 
periodo 1980-1986. Para la ensenanza superior, en el mismo 
periodo, el descenso fue de una tasa de 10.4% a una tasa de 
5.6%. Estas cifras demuestran, por un lado, que se agotd el 
proceso de expansi6n "f£cil" del sistema educativo vigente en- 
tire 1950 y 1980 y, por el otro, que para permitir el acceso de 
nuevos sectores sociales a la ensenanza media y superior serdn 
necesarios cambios profundos en las condiciones de vida -em- 
pleo e ingresos- de dichos sectores. 

En tercer lugar, la crisis est£ provocando el aumento de 
la diferenciaci6n interna del sistema educativo. Como se sabe, 
el deterioro en las condiciones materiales de vida afect6 no so- 
lo a los sectores que vivfan en condiciones de pobreza antes de 
la crisis, sino tambi6n a importantes grupos poblacionales que 
en el pasado habfan logrado acceso al consumo de ciertos bie- 
nes y servicios. Con respecto a la educaci6n, este fen6meno se 
reflej6 tanto en el aumento de la matricula de los niveles medio 
y superior como en la expansi6n de la ensenanza privada. En 
la ultima decada y a pesar de las fuertes orientaciones privatiza- 
doras, muchos pafses mostraron tendencias al incremento de la 
matricula escolar publica. Dichos aumentos fueron mis signi- 
ficativos en el nivel preescolar, medio y superior y reflejan el 
comportamiento de capas medias que han perdido capacidad pa- 
ra asumir privadamente los costos de la educaci6n. En un con- 
texto de fuerte reducci6n del gasto publico en educaci6n, el au- 
mento de la matricula de este sector tsti asociado a una mayor 
diferenciaci6n interna en el sistema educativo, donde el sector 
publico adopta caracteristicas cada vez mis masivas y el priva- 
do cada vez mis elitistas. 

Los puntajes en pruebas estandarizadas de rendimiento 
en la educaci6n primaria en la media docena de pafses que las 
utilizan indican, por ejemplo, que los promedios en las escue- 
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las que atienden a alumnos de niveles socioecon6micos bajos 
son equivalentes a la mitad, o a la tercera parte, de los puntajes 
de las escuelas que atienden alumnos de niveles socioecon6- 
micos altos. 

En cuarto lugar y estrechamente asociado al punto ante- 
rior, la crisis esta" asociada al deterioro de la calidad de la edu- 
caci6n. El concepto de calidad de la educaci6n es ambiguo y 
complejo. Sin embargo, es evidente que mas alia" de cualquier 
discu?ion te6rica sobre el tema y sobre las metodologfas de 
medicion de resultados, hay dos datos que avalan la hip6tesis 
del impacto de la crisis sobre esta variable: el salario docente 
y la proportion del presupuesto educativo destinado a equipa- 
miento, capacitacion, infraestructura, libros de texto, etc. 

La reducci6n del poder adquisitivo del salario docente es 
un fen6meno generalizado en America Latina. Sus efectos son 
multiples y bien conocidos: el abandono de la profesi6n por par- 
te de los docentes mis calificados, el ausentismo y la desmo- 
ralizaci6n creciente del personal de la educaci6n, huelgas pro- 
longadas, etc. Entre otras consecuencias, estos fen6menos han 
provocado una sensible disminuci6n en el tiempo de exposici6n 
al aprendizaje al cual tienen acceso los alumnos, que suele ser 
muy inferior al formalmente establecido en los calendarios es- 
colares. Por otra parte, tambien es sabido que practicamente en 
todos los paises de la regi6n el porcentaje del presupuesto des- 
tinado a salarios alcanza magnitudes cercanas al 90%, dificul- 
tando cualquier tentativa de mejorar la calidad a trave's de in- 
versiones en infraestructura, en equipos, en perfeccionamiento 
del personal y en innovaciones educativas. Esta situaci6n ya era 
particularmente deficitaria antes de la crisis. Un estudio efec- 
tuado sobre 66 pafses con datos cercanos a 1980, mostr6 que 
America Latina gastaba casi 9 d61ares por ano y por alumno de 
escuela primaria en materiales de instrucci6r>, frente a 92 d61a- 
res de los paises industrializados. 5 El impacto de esta limitation 
es afin mds grave en momentos de intenso cambio cientffico- 
t6cnico, donde el simple estancamiento implica retroceder. Dos 



5 Fuller, B. "Primary school quality in the third world", en Comparative Educatio- 
nal Review, vol. 30, N° 4, nov. 1986. 
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aspectos agravan la seriedad de este problema que estamos co- 
mentando. Por un lado, la ausencia de posibilidades de aplicar 
polfticas de mejoramiento de la calidad en momentos de tan in- 
tenso cambio cientifico-tecnol6gico como el actual, implica au- 
mentar sustancialmente el grado de obsolescencia, de aisla- 
miento, de distancia entre los aprendizajes que tienen lugar en 
la escuela y los aprendizajes socialmente significativos impres- 
cindibles para la participation social. 

Pero por otro lado, es preciso considerar el efecto que tie- 
ne la larga duration de la crisis. Largos periodos de tiempo sin 
mantenimiento, sin capacitaci6n, sin posibilidades de atraer ha- 
cia la profesi6n docente a los mejores talentos de la sociedad, 
provoca efectos irreversibles cuya superaci6n costard -m£s 
tarde- inversiones muy superiores de recursos y de tiempo. 

Por ultimo, es preciso mencionar una de las manifestatio- 
ns menos visibles pero mds perversas de la crisis por la que 
atraviesa la regi6n: la obligaci6n de concentrar esfuerzos y 
energias en los problemas de coyuntura, abandonando las de- 
cisiones de mediano y largo plazo, lugar donde se ubican las 
principales decisiones educativas. Esta conducta afecta tanto a 
los gobiemos como a las familias y tambi£n en este £mbito la 
larga duraci6n de la crisis provoca efectos cuya superaci6n se- 
r£ muy dificil y costosa. 



Tres niveles de andlisis 

Este somero diagn6stico sobre el impacto de la crisis no agota 
la descripci6n de la actual situaci6n educativa. Contrariamente 
a ciertas visiones simplificadoras que tienden a analizar unidi- 
mensionalmente tanto la situaci6n como las estrategias para 
enfrentarla, es preciso asumir que estamos frente a una realidad 
de enorme complejidad en la cual es posible distinguir al me- 
nos tres niveles de andlisis, que se corresponden con tres dmbi- 
tos distintos de la crisis que afecta a las sociedades modernas: 
el nivel politico, donde la democratization y la diversificacidn 
de las demandas y de los canales de participaci6n es un aspec- 
to fundamental. En este nivel la crisis del Estado-Providencia 
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y especialmente de sus estilos de gesti6n uniformes y masivos 
es la expresi6n m£s elocuente; el nivel econ6mico, donde la 
crisis, asociada al endeudamiento externo, constituye -por su 
profundidad y duraci6n- el fen6meno m£s importante para los 
pafses de America Latina y el nivel pedag6gico, cuya crisis tie- 
ne manifestaciones anteriores a los fen6menos senalados y que 
se asocia estrechamente con la crisis de la cultura contempor£- 
nea. 

La presencia simult£nea de estos tres niveles de andlisis 
y de problemas plantea no s61o enormes desafios te6ricos, sino 
mucho m£s serias dificultades prdcticas para el diseno y apli- 
caci6n de politicas publicas. Es frecuente encontrar andlisis 
politico-administrativos que desconocen la especificidad del 
problema pedag6gico o la viabilidad econ6mica de sus pro- 
puestas; inversamente, es posible constatar c6mo las estrategias 
econ6micas fracasan por la falta de mecanismos administrati- 
vos apropiados a ciertos postulados pedag6gicos, aparentemen- 
te correctos desde el punto de vista de las teorfas del aprendi- 
zaje, son poco viables cuando se introducen en sistemas edu- 
cativos masivos, con administraciones complejas y burocr^ticas. 
Por esta raz6n, si bien parece imprescindible distinguir el dm- 
bito especffico de problemas al cual nos referimos, es igualmen- 
te importante definir sus articulaciones con los restantes nive- 
les. El reconocimiento de esta complejidad es una condici6n 
necesaria tanto para una adecuada comprension de los fen6me- 
nos como para su efectiva atencidn politica. La unidirecciona- 
lidad de algunos diagn6sticos suele estar en la base de propues- 
tas que tienden a resolver todos los problemas con la simple 
f6rmula de menos Estado y m£s mercado, independientemen- 
te del contexto socio-politico, econ6mico o cultural e indepen- 
dientemente del sector de actividad al cual nos refiramos. 



Crisis del Estado-Providencia y la reforma 
del Estado en los palses avanzados 

Una de las caracterfsticas m£s importantes de la sociedad mo- 
dcrna es su capacidad para incorporar a toda la poblaci6n en 
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calidad de fuerza de trabajo, desde el punto de vista econ6mico 
y de ciudadano, desde el punto de vista politico. Esta incorpo- 
raci6n plena -a pesar de las desigualdades en la distribuci6n de 
los beneficios y del car&cter corporativo que asume la partici- 
paci6n polftica- constituye el punto de partida de la discusi6n 
sobre la reforma del Estado en los pafses desarroilados, que se 
caracterizan por haber superado la fase de constituci6n de los 
mercados nacionales y de satisfacci6n masiva de las necesida- 
des b&sicas. Ahora, en cambio, los ciudadanos son m£s aut6- 
nomos, mantienen relaciones multiples y diferenciadas con su 
medio ambiente y demandan una atenci6n personalizada a sus 
requerimientos y necesidades. La personalizaci6n de los servi- 
cios estimula demandas por calidad, que se expresan tanto en 
las actividades vinculadas con el crecimiento econ6mico (ca- 
pacitacidn, investigaci6n, cientifica y tdcnica, comunicaciones, 
etc.) como en los servicios asistenciales (salud, educaci6n, pre- 
visi6n social, etc.). Esta situaci6n se refuerza por la creciente 
competsncia internacional por conquistar mercados, que obliga 
a mejorar permanentemente los niveles de calidad de los pro- 
ductos. En sintesis, sea por la creciente competencia interna- 
cional o por la pugna politica interna para satisfacer las de- 
mandas sociales, en los pafses desarroilados existe un consen- 
so general sobre la necesidad de reformar el Estado con el ob- 
jetivo de lograr mayores niveles de eficiencia. 

En este contexto, los procesos de reforma del Estado asu- 
men el modelo del cliente como el paradigma de las relaciones 
sociales y la metodologfa de la estrategia empresaria como mo- 
delo de la gesti6n politica. 

La crisis del Estado en Am6rica Latina tiene lugar sobre 
bases muy diferentes a las que se aprecian en los paises de- 
sarroilados. En America Latina, la conformaci6n de mercados 
nacionales es un fen6meno reciente y precario. Para los prop6- 
sitos de este analisis, baste con recordar que el numero de per- 
sonas que viven en condiciones de pobreza creci6 de 110 mi- 
llones en 1960 a 119 millones en 1980, aunque en t^rminos 
relativos se produjo un descenso del 51% al 33%. A partir de 
1980 y como efecto de la crisis, la pobreza creci6 tanto en t£r- 
minos absolutos como relativos: el numero de personas pobres 
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aument6 a 158 millones, lo cual representa el 39% de la pobla- 
ci6n. Este promedio regional oculta importantes diferencias en- 
tre pafses y, al interior de estos, entre zonas rurales y urbanas. 
Sin embargo, a pesar de la heterogeneidad es posible apreciar 
que m£s de un tercio de la poblaci6n tiene una precaria incor- 
poraci6n al mercado y a la fuerza de trabajo. 6 

La explicaci6n de estos resultados alude, obviamente, al 
desempeno del Estado y de las politicas destinadas a satisfacer 
los requisitos de equidad social. Al respecto, el efecto regresi- 
vo que han provocado numerosas politicas publicas vigentes 
hasta 1980 ha sido frecuentemente comprobado. 7 A dichos efec- 
tos, generados por el estilo concentrador y excluyente del pro- 
ceso de desarrollo vigente hasta 1980, se agregaron los nuevos 
problemas derivados tanto de la crisis econ6mica asociada al 
endeudamiento externo como de las nuevas condiciones gene- 
radas por la democratizaci6n poh'tica y el derrumbe de las ex- 
peri encias autoritarias. 

Dicho sinteticamente, la crisis del Estado-Providencia de- 
rivada del excesivo financiamiento asistencial se agudiz6 por la 
estatizaci6n del pago de la deuda externa, asociada a funciones 
productivas del Estado o al ineficiente manejo de actividades 
productivas privadas. Dada la larga duraci6n de la crisis, hoy 
ya es posible apreciar que el Estado-populista ha sido desman- 
telado sin que por ello los problemas hayan sido superados. El 
gasto publico se ha reducido en forma dramitica, en un contex- 
to donde los efectos recesivos de las polfticas de ajuste impiden 
que otros sectores tengan capacidad para asumir la responsabi- 
lidad asistencial que garantizaba el Estado. No estamos, en 
consecuencia, ante procesos de reforma impulsados por la bus- 
queda de mayor eficiencia y calidad en la prestaci6n de los ser- 
vicios sino, m4s dramdticamente, por el abandono de ciertas 
funciones que nadie est£ en condiciones de asumir. 8 



6 PREALC/OIT. Deuda social <rqud es, cudnto es, cdmo se paxa?. Santiago de Chi- 
le, 1988. 

7 Naciones Unidas. jSepuede superar lapobreza? Realidad y perspectivas en Ame- 
rica Latina. Santiago de Chile, Naciones Unidas, 1980. 

8 Portanticro, J.C. "La multiple transformacitfn del Estado latinoamcricano", en 
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La gravedad del problema es mayor aun si se observa que 
no solo los servicios privados no absorben la demanda insatis- 
fecha por el servicio publico sino que, al contrario, los efectos 
de la crisis estimulan una mayor demanda de servicios publi- 
cos incluso para sectores que ya habian logrado acceso a la co- 
bertura privada y que han perdido capacidad para mantenerla. 

. El contexto de democratization politica en el cual tienen 
lugar estos procesos agrega nuevos elementos. La democracia 
supone, en definitiva, la posibilidad real de resolver satisfacto- 
riamente los conflictos provocados por la existencia de deman- 
das diferenciadas a trav^s de mecanismos de ccncertation y de 
acuerdos basados no solo en un minimo respeto por los inte- 
reses del otro, sino en la posibilidad real de satisfacer las de- 
mandas. La severidad de la crisis provoca enormes dificultades 
para lograr dicha satisfacci6n y exacerba la pugna por la apro- 
piaci6n de los escasos recursos disponibles. Los estallidos so- 
ciales y la penduraci6n de conflictos violentos en varios paises 
de la region son un indicador del grado de tension social en el 
cual se desarrollan los procesos de consolidaci6n democr£tica. 
Las reformas del Estado orieiitadas ya sea a transferir la res- 
ponsabilidad de ciertos servicios asistenciales a unidades loca- 
les sin recursos suficientes o directamente a manos privadas 
sujetas a las reglas del mercado pueden -adem£s de no resolver 
el problema- generar fuerte escepticismo y baja credibilidad 
acerca del valor de las f6rmulas de gesti6n democratica orien- 
tadas a lograr mayores niveles de participaci6n. 

La crisis global de la education: el problema de los valores 

El tema de la crisis de la educaci6n ha sido un tema recurrente 
en la literatura pedag6gica de por lo menos los ultimos cincuen- 
ta anos. Desde esta perspectiva, la crisis no se percibe tanto co- 



Nueva Imogen, N° 104, 1989. Tambten, Carciofi, R. La desarticulacidn delpacto 
fiscal: una interpretacldn sobre la evolucidn del sector publico argentine en las 
dos ultimas dicadas. Buenos Aires, Cepal, 1989. 
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mo un problema de cobertura de los servicios sino como una 
crisis del proceso pedag6gico mismo, entendido como proceso 
de sociabilizaci6n de las nuevas generaciones por parte de los 
adultos. Para decirlo brevemente y utilizando las expresicnes de 
H. Arendt, 9 esta crisis est£ asociada a una de las caracteristicas 
centrales de la sociedad moderna: la crisis de la autoridad. La 
profundidad de este fen6meno es tal, que ha afectado campos 
como el educativo donde la autoridad habia sido aceptada co- 
mo una necesidad natural, producto de la dependencia del nino 
con respecto a los adultos. 

No es tampoco 6ste el lugar para un an£lisis exhaustivo 
del problema de la autoridad en la sociedad moderna y sus con- 
secuencias sobre la educaci6n. Para los fines de este artfculo 
interesa destacar, sin embargo, que cuando nos referimos al pa- 
pel del Estado y de los diferentes agentes de la acci6n educa- 
tiva, estamos refirtendonos a distintas formas de articular los 
mecanismos de socializaci6n de las nuevas generaciones. El 
control de estos mecanismos y agentes de socializaci6n cons- 
tituye, en consecuencia, un factor de enorme relevancia politi- 
ca. Las discusiones de fines del siglo XIX entre el Estado y la 
Iglesia acerca del papel educador de ambos fue, precisamente, 
una discusi6n acerca del control de los mecanismos de sociali- 
zation secundaria. En la sociedad moderna este debate se pro- 
duce sobre nuevas bases, donde la escuela (y el maestro) han 
perdido relevancia desde el punto de vista de su papel socializa- 
dor. Los agentes socializadores se han diversificado y el papel 
de las empresas, los medios de comunicaci6n de masas, las aso- 
ciaciones e instiiuciones de la sociedad civil es cada vez m£s 
significativo. En cierta forma, si se compara la situacidn actual 
con la vigente a fines del siglo pasado, podria sostenerse que 
se ha producido una inversi6n en los papeles: mientras en el 
pasado la escuela era la portadora de contenidos socializadores 
dinamicos frente a los agentes tradicionales (la familia y la 
Iglesia), actualmente la escuela es percibida como un agente que 
difrnde contenidos obsoletos frente al dinamismo de los me- 

9 Arendt, H. La crise de la culture; huit exercises de pensie politique. Parfs, Ga- 
llimard. 1989. 
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dios de comunicaci6n y de las instituciones de la sociedad ci- 
vil. La diferenciaci6n que existe entre estos agentes (que en el 
marco de estrategias privatizadoras de la oferta escolar tiende 
a trasladarse tambidn a la escuela) constituye una de las razo- 
nes por las cuales actualmente la pugna por obtener acceso al 
conocimiento socialmente m£s valioso se traduce en una lucha 
por ocupar los lugares donde dicho conocimiento se produce 
y se distribuye. 

En las sociedades capitalistas avanzadas este debate tiene 
lugar en el marco de una relativamente alta articulaci6n entre 
los valores vinculados a la producci6n y los valores ligados al 
consumo: la sociedad promueve el consumo en niveles cuya ca- 
pacidad de producci6n esta en condiciones de absorber. En los 
pafses en desarrollo, en cambio, estos problemas asumen un 
significado diferente. Por un lado, los niveles de articulaci6n 
valorativa son muy bajos. 10 La difusi6n de valores de consumo 
que superan ampliamente la capacidad de production es una 
realidad comun a los paises en desarrollo y sus efectos des- 
tructores sobre los procesos de acumulaci6n son muy fuertes. 
Por otro lado, los nuevos valores de consumo y las demandas 
correspondientes se introducen de manera abrupta, sin que los 
problemas y demandas del pasado hayan sido totalmente su- 
perados. 

La pdrdida de autoridad es, en estos casos, no s61o gene- 
rational sino social. Los j6venes del mundo subdesarrollado 
perciben que sus maestros no dominan los aspectos mis sig- 
nificativos de la cultura contempor£nea y que su sociedad co- 
mo tal, no participa de la creation de dichos aspectos, Los ries- 
gos de alienation y colonialismo cultural se reactualizan y es 
por ello que -hoy m£s que nunca- las opciones tienden a ra~ 
dicalizarse: o se produce un proceso de integraci6n al mundo 
moderno en condiciones de fuerte dependencia cultural o se 
abren opciones de aislamiento casi total, s61o posibles con fuer- 
tes componentes autoritarios. 



Touraine, A. Adores sociales y sist etnas poldicos en America Latina. Santiago 
de Chile, PREALC, 1987, 
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El an£lisis de la socializaci6n en torno a dos valores fun- 
damentals para las estrategias de desarrollo de los paises de 
America Latina puede ilustrar esta situaci6n: la austeridad y la 
solidaridad. 

La austeridad ha sido un valor central en los procesos de 
acumulaci6n capitalista cl£sicos, tanto en los paises occidenta- 
ls como orientates. Pero <,c6mo socializar a las nuevas gene- 
raciones en la austeridad cuando todos los mensajes que se di- 
funden a trav6s de los agentes socializadores incitan al consu- 
mo y cuando los procesos inflacionarios y de especulacidn 
financiera de corto plazo desalientan conductas austeras?. Las 
pautas de consumo en paises de America Latina, con fuertes de- 
sequilibrios en la distribuci6n de los ingresos, permite que en 
los sectores de ingresos medios se difunda un patrdn de consu- 
mo similar al de sociedades con niveles de ingresos muy 
superiores. "Los 13 millones de brasilenos y los 7 millones de 
mexicanos cuyo ingreso medio es de 10 000 ddlares anuales 
hacen suyo y difunden un patr6n de consumo calcado- de las 
sociedades avanzadas, acomodando para ello la infraestructura 
ffsica, energdtica y de comunicaciones, Los 52 millones de bra- 
silenos o los 28 millones de mexicanos con un ingreso medio 
anual por habitante de 350 ddlares est£n excluidos en buena 
medida de este patr6n de consumo, pero no constituyen un im- 
pedimenta para que el patr6n de desarrollo responda a esta as- 
piraci6n de las Elites, 11 En contextos de este tipo, los portadores 
del mensaje de la austeridad enfrentan la alternativa de parecer 
obsoletos y, por lo tanto, no creibles o imponer su mensaje por 
la via autoritaria de cancelar la difusi6n de otros antag6nicos. 

El segundo ejemplo lo constituye la socializaci6n dentro 
de valores de solidaridad. Dado el actual contexto de escasez 
de recursos y de democratizacidn polftica, donde la concerta- 
ci6n de intereses constituye la fdrmula de resoluci6n de con- 
flictos mas apropiada, la socializaci6n en valores y actitudes 
solidarias se convierte en un requisito basico del dxito de estos 
procesos. Sin embargo, las tentativas de este tipo chocan con la 

11 Fajnzylbcn F. Industrializacidn en America Latina: de la "caja negra" al "casi- 
Hero vac(o". Santiago dc Chile, Ccpal, 1989. 
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promoci6n del 6uto individual como paradigma de la conduc- 
ta y la competitividad como motor del 6xito. En contextos de 
este tipo, la difusi6n de la solidaridad aparece vinculada mis a 
estrategias de supervivencia que de crecimiento, con lo cual el 
valor queda asociado a un conjunto de situaciones negativas o, 
al menos, no rige en los &mbitos mis din&micos de la sociedad. 

El problemade los valores est£ ocupando actualmente ca- 
da vez mayor atenci6n en los debates sobre politicas publicas 
y estrategias de desarrollo. Varias razones explican este fen6- 
meno. Desde una perspectiva muy general, la importancia de los 
valores est£ asociada al mayor reconocimiento de la dimensi6n 
cultural en los procesos de desarrollo; pero en un nivel mis 
especifico, este tema est£ asociado a la relevancia creciente del 
problema 6tico en los procesos econ6micos y en la gesti6n pu- 
blica. La enorme gravitaci6n econ6mica del narcotrifico, la co- 
rrupci6n como fendmeno social cada vez mis generalizado en 
la administracidn de politicas publicas y la especulacidn finan- 
ciera, han sido variables cuyo impacto en los resultados de las 
estrategias de desarrollo no puede seguir siendo considerado en 
forma marginal. Es probable que se deba a Alain Mine el m6ri- 
to de haber llamado la atenci6n sobre este problema con ma- 
yor 6nfasis. 12 El postulado central de su trabajo es que los 
"contrapoderes" que tradicionalmente atemperaban la domina- 
ci6n del capital se han debilitado o han desaparecido. Sin el 
contrapeso del socialismo, ni del poder sindical ni de la nocidn 
de pecado, el mercado no tiene h'mites a su din&mica; en este 
contexto, los riesgos de producir desequilibrios que amenacen 
la propia estabilidad del capitalismo vuelven a ser muy altos. 
Invertir en la 6tica, termina diciendo Mine, es la mejor inver- 
si6n para el futuro. Pero, desde la perspectiva de este articulo, 
la pregunta es iqu€ gesti6n para. la difusidn de valores? ^es po- 
sible adoptar una politica para los valores o 6ste es un dmbito 
que debe quedar librado a la espontaneidad de las necesidades 
sociales?. Las experiencias histdricas recientes indican que las 
politicas (entendidas como disenos explicitos para fomentar 



Mine, A. L'argent fou. Paris, B. Grassct, 1990. 
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ciertos valores) est£n destinadas al fracaso. S61o aquellos valo- 
res que tienen vigencia real en las relaciones sociales dan con- 
tenido al proceso de socializaci6n de las nuevas generaciones. 
El problema radica en definir modelos de gestion de las ins- 
tituciones escolaies que promuevan un doble movimiento: ha- 
cia afuera, incentivando la apertura del mundo escoiar al medio 
que lo rodea, el mundo del trabajo, el medio ambiente natural, 
las instituciones comunitarias, los medios de comunicacidn de 
masas. Pero este movimiento hacia afuera no ser£ exitoso sin 
fortalecer los valores vinculados a la produccidn de resultados 
en el proceso especffico de ensenanza-aprendizaje: creatividad, 
capacidad para resolver problemas, para seleccionar informaci6n, 
para participar en las decisiones y para trabajar en equipo. 



Gestidn estratigica y crisis 

A partir del andlisis efectuado hasta aquf, es posible sostener 
que en las condiciones de los paises en desarrollo -particular- 
mente aquellos m£s afectados por la deuda externa- el papel del 
Estado se ubica tanto en el origen del problema como en el 
principio de la soluci6n. Es cierto que fendmenos tales como el 
manejo ineficiente de los fondos publicos, el car^cter rcgresi- 
vo de muchas polfticas de asignaci6n de gastos y la desarticu- 
laci6n entre servicios y capacidad financiera han estado prc- 
sentes antes del endeudamiento y que, adem£s, actuaron en la 
propia 16gica que llev6 a la crisis. Pero las consecuencias de es- 
ta son de tal naturaleza que provocan una situaci6n social don- 
de nuevamente se genera una altfsima demanda de asistencia 
social publica para resolver ya no s61o a dificultades "norma- 
les M de las polfticas sociales sino un significativo conjunto de 
problemas urgentes de supervivencia. 

Descte este punto de vista, lo peculiar del actual momento 
es la coexiitencia de procesos de diferenciaci6n y de desigual- 
dad social. Desde el dmbito del proceso de diferenciaci6n, se 
presentan situaciones vinculadas a la presencia de sectores so- 
ciales con capacidad para efectuar demandas sofisticadas que 
requieren una atenci6n personalizada. Este dngulo del proble- 
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ma se incrementa con la internacionalizaci6n de los h£bitos 
culturales y de consumo, que afecta no s61o a los sectores so- 
ciales que tienen capacidad para satisfacerlas sino al conjunto 
de la poblaci6n. Pero desde el proceso de aumento de la desi- 
gualdad, la crisis genera demandas de sobrevivencia que esti- 
mulan acciones masivas para su soluci6n. 

La coexistencia de procesos de diferenciaci6n y de des- 
igualdad presenta -niesde el punto de vista de las polfticas so- 
ciales- un riesgo evidente; establecer un funcionamiento dual 
donde las demandas de los sectores pobres sean atendidas a tra- 
v6s de programas masivos y los requerimientos de los sectores 
medios y altos a trav6s de acciones personalizadas. En el caso 
del sector educativo, como tambien en los programas de salud, 
este funcionamiento dual se expresa en el car£cter publico o 
privado de los programas y sus diferencias en tdrminos de cali- 
dad de los resultados ha sido comprobada reiteradamente. Na- 
die puede suponer, bajo el pretexto de la necesidad de atender 
necesidades masivas, que . la atenci6n personalizada es menos 
necesaria en los servicios destinados a sectores de bajos recur- 
sos que en los servicios para poblaci6n de altos ingresos. En el 
caso de la educaci6n, por ejemplo, son numerosas y diversas 
las evidencias acerca de las peculiaridades con las cuales los 
ninos provenientes de familias de bajos recursos enfrentan las 
exigencias del proceso de aprendizaje. 

El desafio de la politica social consiste, precisamente, en 
lograr incorporar a las acciones publicas el dinamismo que ca- 
racteriza a la concepci6n estrat6gica vigente en los servicios 
privados. En ellos, este dinamismo se obtiene a trav£s de la 
competencia y se asume que la pugna por conquistar mercados 
es una condici6n necesaria para la existencia del espiritu es- 
trat6gico. 13 En el caso de la educaci6n, esta competencia s61o 
se produce parcialmente en algunos segmentos superiores del 
sistema o entre sectores sociales con "poder de compra". Pro- 
gramas de alfabetizaci6n, de educaci6n b£sica y de capacitacidn 
dirigidos a sectores pobres s61o tienen al Estado como agente 

13 Bicnaymd, A. M ^,C6mo pucdc aprovecharsc la cslratcgia cmprcsarial cn cl planca- 
mieiito dc la cducaci6n? M , cn Perspectivas, vol. XIX, N° 2, 1989. 
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disponible para responder a las demandas. Si bien existen orga- 
nismos no gubernamentales y organizaciones voluntarias (par- 
tidos politicos, sindicatos, etc.) que actuan en este terreno con 
un dinamismo creciente, su capacidad para resolver los proble- 
mas en forma masiva es muy Hmitada y necesitan apoyo esta- 
tal permanente. 

Si bien la "competencia" no puede ser el factor regula- 
dor y dinamizador, no cabe duda que es preciso confrontar la 
actividad educativa con algun factor externo. Desde este punto 
de vista, es posible postular que el dinamismo s61o puede pro- 
venir de la mayor calificaci6n de las demandas. Permitir ma- 
yores grados de control de los procesos y de los resultados por 
parte de los destinatarios (padres, organizaciones de la comu- 
nidad, docentes, etc.) e implementar eficientes sistemas de in- 
formaci6n al publico, constituyen elementos centrales para in- 
troduce una din£mica diferente en la gesti6n de politicas edu- 
cativas publicas. Pero la aplicacidn de estos criterios supone 
modificar la estructura de la administraci6n educacionaJ, pa- 
sando cuotas cada vez mayores de actividades al sistema de ad- 
ministracidn por programas, a traves de contratos de servicios, 
en lugar del sistema regular de administraci6n. 

No caben dudas que ya no es posible seguir insistiendo 
en estrategias homogdneas para alcanzar objetivos de cobertu- 
ra universal. Lo "mismo para todos" termina siendo "todo para 
unos pocos\ La aplicacidn de estrategias diferenciadas cons- 
titute un criterio necesario para el logro de objetivos demo- 
cr^ticos ya que la homogeneidad estd en los productos y no en 
los procesos. Si el problema se ubica en el logro de resultados 
homog6neos a travds de estrategias diferenciadas y el fortale- 
cimiento de las demandas es concebido como objetivo impor- 
tante para alcanzar mayores niveles de dinamismo y responsa- 
bilidad por los resultados, el diseno de eficaces instrumentos de 
evaluacidn de resultados y compensaci6n de diferencias cons- 
tituye un aspecto central del papel del Estado. 14 



Un mayor desarrollo dc este tcma puede verse en Tedcsco, J.C. "El rol del Es- 
tado en la educacidn", en Perspective, vol, XIX, N v 4, 1989. 
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Al respecto, es necesario enfatizar que la evaluaci6n de 
resultados no puede estar desligada de las posibilidades de ac- 
ci6n sobre dichos resultados, Dicho en otros tannines, lo im- 
portante es medir aquello sobre lo cual se puede actuar. Este 
principio constituye un eje central en la defmici6n de sistemas 
de informaciones para los sectores sociales en general y para eJ 
educativo en particular. Muchos sistemas de informaci6n re- 
sultan inoperantes no porque midan cosas superfluas en si mis- 
mas sino porque son superfluas desde el punto de vista de las 
posibilidades de utilizaci6n de dicha informaci6n. 



tCudles pueden ser las estrategias de cambio? 

La discusi6n sobre estrategias es una discusi6n basada en 
caracteristicas espeefficas de cada pafs. En definitiva, el 6xito 
de una estrategia depehde de su grado de adecuaci6n a carac- 
terfsticas locales. Lo exitoso en un contexto puede no serlo en 
otro. Sin embargo, hay tres lineas de acci6n que han sido rei- 
teradamente mencionadas por su validez general y que pueden 
servir de base para la definici6n de las orientaciones de largo 
plazo en las decisiones educativas. 

La primera de ellas se refiere a la necesidad de definir una 
nueva jerarquia de prioridades en la asignaci6n de recursos. Des- 
de esta perspectiva, es importante garantizar no s61o una cuota 
significativa de recursos financieros para la educaci6n sino su 
estabilidad en el tiempo. Obviamente, la asignaci6n de recursos 
estables a los programas educativos depended del resultado de 
las polfticas macroecontfmicas en tdrminos de crecimiento glo- 
bal y de control antiinflacionario. Pero si bien estos factores son 
necesarios, la experiencia histdrica demuestra que no son su- 
ficientes. Parad6jicamente, asistimos en la ultima d6cada del si- 
glo XX a los mismos debates que tuvieron lugar a fines del si- 
glo XIX, cuardo algunos politicos de la educaci6n postulaban 
la necesidad de crear mecanismos de asignaci6n de recursos que 
garantizaran la estabilidad a trav£s de la independencia de situa- 
ciones polfticas de corto plazo: fondos escolares permanentes, 
creados en base a porcentajes sobre determinados impuestos, 
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mecanismos de ajuste por incrementos de matrfcula, etc. En es- 
te sentido, la independencia del financiamiento educativo con 
respecto a la coyuntura polftica deberfa estar acompaiiada del 
diseno de mecanismos eficaces de control social del uso de los 
recursos. 

La prioridad a la educaci6n en la asignaci6n de recursos 
no implica asumir que la escasez dejard de existir. La restric- 
ci6n sen* una constante en el futuro pr6ximo y una de las exi- 
gencias centrales de la administracibn educativa serf, sin duda, 
la identificaci6n de estrategias de bajo ccsto. 15 Al respecto, pa- 
rece pertinente agregar una observacitfn que resume, en cierta 
forma, la experiencia adquirida en estos aiios y que consiste en 
reconocer que la necesidad de identificar estrategias de bajo cos- 
to no significa identificar el bajo costo con el objetivo de la es- 
trategia. Esta observaci6n traduce, en lenguaje un poco m2s 
sofisticado, la vieja sabidurfa popular segun la cual lo barato sa- 
le caro y resulta particularmente pertinente para la adopci6n de 
estrategias basadas en la utilizaci6n de tecnologfas de informa- 
ci6n (educaci6n a distancia, ensenanza de la computaci6n, etc.), 
que requieren de fuertes inversiones iniciales y cuyas econo- 
mics se aprecian en el mediano y largo plazo. 

La segunda lfnea de acci6n se refiere a la necesidad de 
fortalecer la capacidad de adaptaci6n rfpida a necesidades cam- 
biantes en materia de recursos humanos. Desde este punto de 
vista, la orientaci6n central con respecto a la estructura de los 
sistemas de acci6n educativa seria la de establecer amplios 
mirgenes de acci6n para los actores e introducir f6rmulas de 
evaluaci6n que permitan efectuar los ajustes necesarios y per- 
manentes. Si algo es seguro en el futuro es que los cambios se- 
ran frecuentes y rfpidos. En ese contexto, es fundamental dise- 
nar instrumentos eficaces de evaluaci6n que permitan actuar 
antes que los problemas se consoliden y resulte imposible re- 
solverlos sin altos costos sociales y financieros. En este senti- 
do, las ffrmulas de descentralizaci6n constituyen una vfa fdrtil 
para mayores grados de pertinencia y de responsabilidad por los 

15 Corvaldn. A.M. (comp.). El financiamienlo de la educacidn en pertodo de auste- 
ndad presupuestaria. Sanliago dc Chile, UNESCO/OREALC. 1990. 



3S 



La gesti6n t en la encrucuada de nuestro tiempo 



resultados. Sin embargo, especialmente en contextos sociales 
tan heterog^neos y desiguales como los de America Latina, es 
preciso insistir en que los mecanismos de compensaci6n tienen 
tanta importancia como los de descentralizacion. 

En tercer lugar y estrechamente asociado al punto ante- 
rior, son necesarias respuestas mis concertadas a las necesida- 
des educativas. Para garantizar la libertad de acci6n de un ma- 
yor numero de actores serin necesarios mis amplios niveles de 
organizaci6n y de informaci6n. Desdft este punto de vista, es 
preciso enfatizar la necesidad de fortalecer los sistemas de in- 
formaci6n al publico acerca de la situaci6n educativa. Las es- 
trategias no pueden seguir concentradas exclusivamente en 
modificar la oferta escolar. Para que esta oferta escolar cambie 
en un sentido pertinente, para que satisfaga reales necesidades 
sociales, es necesario que existan fuertes y mis calificadas de- 
mandas por educaci6n. 



Un prerequisite: el acuerdo educative? nacional 

Por ultimo, es preciso referirse a una precondici6n de lo ; pro- 
cesos de reforma del Estado, que ha sido definido en algunos 
trabajos recientes como un nuevo pacto fiscal o, desde un pun- 
to de vista mis global, un acuerdo bdsico entre los diferentes 
sectores sociales, econ6micos y polfticos sobre el cual iniciar 
los procesos de cambio y desarrollo. 

El punto de partida de esta propuesta es doble: por un la- 
do, la conciencia de la gravedad de la crisis y del riesgo de rup- 
tura de las bases mismas de la organieaci6n social. Desde esta 
perspectiva, se advierte la necesidad de colocar ciertos aspec- 
tos de la acci6n social fuera de la pugna cotidiana. Asf como 
la lucha contra la inflaci6n puede ser el objeto de un consenso 
b£sico inmediato en materia econ6mica, la atenci6n universal 
a la infancia en los aspectos sanitarios y educativos puede 
constituir un punto importante de los consensos sociales bdsi- 
cos alrededor de los cuales todos los sectores asuman su cuota 
correspondiente de compromiso. Por otro lado, el acuerdo est& 
estimulado por razones mas practicas de gobernabilidad. La 
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ejecuci6n de politicas sociales -en particular de politicas edu- 
cativas-demanda periodos de tiempo que superan los mandatos 
gubernamentales. La estabilidad en ciertas politicas parece ser 
una condici6n necesaria para obtener resultados. En el pasado, 
la estabilidad estuvo frecuentemente, asociada al autoritarismo 
y, por lo tanto, a bajos niveles de legitimidad. Se trata, al con- 
trario, de encontrar f6rmulas de estabilidad democrftica solo 
posibles sobre la base de consensos legitimos desde el punto de 
vista de sus contenidos y de su proceso de elaboracion, 

Una rapida mirada a la historia reciente de America La- 
tina muestra una paradoja que mueve a la reflexion final de este 
articulo. Durante las decadas de crecimiento (1950-1980) exis- 
tieron bases materiales para este consenso. Desde el punto de 
vista politico, en cambio, el consenso no era posible. Existfan 
fuerzas que negaban la posibilidad misma del acuerdo y plan- 
teaban la guerra como unica soluci6n. En la ddcada de los ochen- 
ta, en cambio, las bases materiales para el acuerdo est£n seria- 
mente deterioradas, pero existen condiciones politicas muy pro- 
picias para lograrlo. ^La austeridad y la escasez ser^n un marco 
mds propicio que la abundancia para obtener el consenso? 
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El primero y quizis mis intenso de estos impactos fue la 
experiencia de participar directamente de la gesti6n de sistemas 
educativos en Brasil, a nivel del ejecutivo y del legislative; esto 
es, de integrar el aparato estatal y constatar en la prictica c6mo 
actuan en 6\ intereses contradictories y fragmentados que no 
tienen relaci6n con las reales necesidades educativas de la so- 
ciedad como un todo. 

Otro impacto encuentra su causa en los profundos cam- 
bios politicos, tecnol6gicos y sociales que est£n en curso en el 
escenario mundial y los desaffos que estas transformaciones es- 
tin planteando a los sistemas educativos. 

El tercer impacto resulta de la constataci6n del proceso 
de agotamiento de los paradigmas te6ricos que empleamos para 
analizar y proponer soluci6n a los graves problemas educacio- 
nales de nuestro continente, sin que hayamos logrado solucio- 
narlos o, como dice Tedesco, "(•••) la significativa distancia que 
ha existido entre la opacidad expresiva -entendida como capa- 
cidad para formular propuestas y resolver ret6ricamente los pro- 
blemas- y la capacidad de producir resultados" (Tedesco, s.d.). 

Este proceso de reordenar ideas y buscar perspectivas mis 
eficaces para enfrentar las crisis educativas de nuestros paises, 
incluye hoy a estudiosos de la educaci6n, administradores, pro- 
fesores, politicos y especialistas de otros campos como los eco- 
nomistas, que estin advirtiendo la necesidad de reorganizar los 
sistemas educativos como condici6n includible para retomar el 
desarrollo econ6mico y superar las desigualdades sbciales. Se 
trata de un proceso aun en curso y para muchas de nuestras 
perplejidades tenemos mis bien timidas hip6tesis que respues- 
tas seguras. 

Creemos, entretanto, que hemos avanzado lo suficiente 
para saber que la superaci6n de los impases de la educaci6n en 
latinoam^rica depended menos de afirmaciones doctrinarias y 
mis de desarrollar nuestra capacidad de conducir el proceso 
educativo para responder a los intereses de los sectores mayori- 
tarios de la poblaci6n. Y, sin embargo, -como lo creiamos hace 
por lo menos diez anos- podemos hoy reafirmar con base en la 
experiencia prictica de que esta capacidad de gesti6n dtbe te- 
ner en la escuela su punto de partida y de llegada. Por esto, un 
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elemento de la tem£tica central de estudio es un aspecto vital 
de la organizaci6n de la escuela; es decir, el manejo pedag6gi- 
co de su equipo. 



Entender la escuela: un desafto permanente 

La atenci6n a ese aspecto de la organizaci6n escolar es un in- 
dicador de que los estudiosos y te6ricos de la educaci6n estan 
una vez m£s colocando la din£mica del funcionamiento de la 
escuela en el centro de sus preocupaciones. Hubo dpocas en que 
se estuvo aprisionados en ella, por prdcticas y reflexiones bas- 
tante ingenuas. Se lleg6 a creer que por medio de la education 
escolar se podria cambiar la sociedad, terminar con la injusti- 
cia social y promover la distribuci6n de la renta. 

Estos tiempos de Utopia imposible fueron seguidos de por 
lo menos una d<Scada de desilusi6n, cuando qued6 en evidencia 
el cardcter selectivo, reproducer de las desigualdades del tra- 
bajo de la escuela y se le volvi6 la espai-'a en la busqueda de 
explicaciones m£s amplias para la prdctica pedag6gica. 

Dejaron de interesar los procesos propios del ambiente 
escolar y ganaron atenci6n las teorias que los explicaban desde 
afuera, por sus supuestos resultados. Informados por estas teo- 
rias se vuelve a la escuela en vuelo ciego, sujetos a los acciden- 
tes de viaje que ocurren siempre que se pasa de las grandes 
abstracciones y paradigmas te6ricos al andlisis de un cotidiano, 
repetitivo y fragmentado quehacer escolar en su fase mds visi- 
ble e inmediata. 

Muchos no sobrevivieron a esta vuelta: a unos, nada les 
pareci6 importante en este espacio de acciones de rutina aburri- 
da y sucumbieron al canto de la sirena ideol6gica por el cual 
nada se puede hacer con la escuela antes de una supuesta re- 
yoluci6n de las masas. Otros, seducidos por la misma ilusi6n 
ideol6gica se quedaron con una perspectiva reduccionista, la de 
que s61o tendrfa sentido una escuela popular que desempenara 
un nuevo papel; el de formar la conciencia polftica del trabaja- 
dor, en desmedro de su funci6n de transmitir conocimiento. 

Sin embargo, muchos otros lograron sobrevivir y em- 
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prender un esfuerzo colectivo para captar las contradicciones de 
la relaci6n entre la escuela y la sociedad; para entender c6mo 
decisiones internas a la instituci6n escolar, aparentemente solo 
de car£cter t£cnico-pedag6gico, pueden mantener una fuerte 
reciprocidad con procesos econ6micos y politicos que se aso- 
cian con la igualdad social y la calidad de vida de los sectores 
populares. 

En este esfuerzo por rescatar a la escuela del abismo en 
que parecia ahondarse --del negativismo reproductivista y de la 
condenaci6n ideol6gica, por constituir un aparato del Estado-, 
fue el proceso de transmisi6n-apropiaci6n del conocimiento la 
tierra firme en que se logro sustentar su defensa. No en la pers- 
pectiva ingenua, de la Utopia imposible, sino desde un punto de 
vista fuertemente atado a las condiciones reales del funciona- 
miento de la instituci6n escolar, de su historia y de sus relacio- 
nes internas. Se intent6 identificar formas de organizaci6n de la 
ensenanza, pr£cticas pedag6gicas que -en los limites de la ac- 
ci6n de la escuela- pudieran, no cambiar la sociedad, sino al- 
canzar un objetivo m£s humilde; es decir, instrumentar mejor 
a los que podrian cambiarla. Instrumentar, en este sentido, es 
crear las condiciones para la adquisici6n de la lecto-escritura y 
para una comprensi6n cientifica del mundo fisico y social. 

Fue a partir de este punto que la calidad de la ensenanza 
se plante6 con la misma importancia que la democratizaci6n de 
las oportunidades de acceso a la escuela. No es necesario sena- 
lar la enormidad del desafio que implica el logro de la calidad 
y la precariedad de las respuestas que hasta el momento pode- 
mos dar a cuestiones cruciales para producir resultados efica- 
ces de mejoramiento cualitativo de la ensenanza: el fracaso es- 
colar y nuestras dificultades en definir estrategias diddctico- 
pedag6gicas para superarlo; nuestro desconocimiento de c6mo 
los procesos cognoscitivos se desarrollan en los ninos de los 
sectores populares y de las formas de organizar la ensenanza 
-contenidos y metodologfas- para ampliar la capacidad de 
aprender de este: ninos. Todo esto es un amplio territorio a ser 
investigado y, en realidad, hemos destinado pocos recursos 
humanos y materiales a este tipo de investigaci6n. 
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De analistas a protagonistas 

Mientras emprendfamos nuestros accidentados an&lisis de la 
escuela desde diferentes perspectivas y haciamos conciente 
nuestros desconocimientos, iatinoamdrica vivia importantes 
procesos de cambios politicos-institucionales en perfodos 11a- 
mados de transici6n democr£tica de los cuales no estuvimos 
ausentes. Por el contrario, en algunos pasos estuvimos direc- 
tamente involucrados. 

Educadores que, como rnilitantes politicos o no, forma- 
ban parte de la oposici6n a los regimenes autoritarios y estaban 
dedicados a sus inierpretaciones mds o menos amplias de la 
escuela en un esfuerzo para ubicarla correctamente en los pro- 
cesos de transformaci6n, en algun punto de este camino fueron 
convocados a ser protagonistas del cambio, a ocupar puestos de 
decisi6n, o a asesorar a dirigentes en el £rea de la educacidn. 
Este ha sido nuestro caso. Dirigir la Secretaria de Educaci6n de 
la ciudad de Sao Paulo y participar del poder legislativo nos ha 
posibilitado una nueva experiencia enriquecedora y a menudo 
penosa. 

El Estado, hasta entonces explicado como el aparato de 
la clase dominante y vuelto ahora un campo de accidn que se 
abre a los estudiosos de la educacion, gana el centro de nuestras 
preocupaciones. La escuela vista desde el centro del poder ad- 
qui^re nuevos contornos, como parte del aparato estatal y al 
mismo tiempo como el punto de contacto de los sectores po- 
pulares con este aparato; o sea, como espacio de democratiza- 
ci6n y participation de la sociedad. 

Una nueva ruta se abre para volver a mirar a la escuela, 
por dentro del Estado y de sus instituciones. Lo que ocurre en 
ella, adem£s de sus aspectos t6cnicos pedag6gicos, pasa a ser 
entendido tambten como la expresi6n al nivel operativo de una 
polftica del Estado. 

Se hace claro que las relaciones escuela-sociedad est^n 
fuertemente impregnadas de las caracteristicas de la organiza- 
ci6n del Estado tal como 6ste se constituy6 en nuestros paises. 
La segmentaci6n, el autoritarismo, la burocratizaci6n, el cor- 
porativismo y sobre todo la desarticulaci6n politica entre los 
agentes que operan el aparato estatal y los sectores sociales 
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mayoritarios, se muestran como factores resistentes para que 
las demandas de estos sectores sean incorporadas en la formu- 
laci6n y conducci6n de las politicas estatales. 

El cambio en los sistemas de ensenanza y de la escuela 
se ubica asi en el proyecto m&s amplio de la reforma y demo- 
cratizaci6n del Estado. La gesti6n de la educacidn como politi- 
ca estatal para que sea tambten una politica publica requiere una 
vez mis que la escuela sea el punto de partida de nuestras re- 
flexiones, identiflcando que es lo que se necesita ahi para 
garantizar no solamente el acceso sino tambi&i una experien- 
cia de aprendizaje efectivo, con la calidad a que la poblaci6n 
aspira y que los cambios sociales y tecnol6gicos demandan. 

Es en este proceso, aun no agotado, que queremos re- 
flexionar spbre la gesti6n de la escuela en las nuevas propues- 
tas de politicas educativas, en un esfuerzo para establecer un 
camino de doble sentido entre esta y las instancias de decisi6n 
a partir de las cuales el Estado actua como ordenador de la vi- 
da social. 

Las nuevas propuestas de politicas educativas establecen 
como objetivo principal el mejoramiento cualitativo de la ense- 
nanza. Pero su rasgo distintivo va mis lejos: colocan la busque- 
da de la calidad como el factor ordenador de su formulaci6n y 
conducci6n. 

En este sentido, para analizar c6mo se ubica en las politi- 
cas educativas la gesti6n de la escuela y de sus planteles, es 
importante entender y justificar porqud las politicas educativas 
de los anos noventa est&n o deber^n estar centralizadas en la 
busqueda de mejor calidad y en la superacidn de las dificulta- 
des para alcanzar esta meta. Para esto se hace necesario resca- 
tar algunos rasgos de las politicas centradas en la cantidad des- 
de los anos 60 hasta los 80. 



La gestion de la escuela en las politicas educativas 
centradas en la expansion cuantitativa 

Entre los anos 60 y 80, el esfuerzo de los sistemas educativos 
tuvo como motivaci6n b£sica el principio de la equidad o igual- 
dad de oportunidades de acceso a la educaci6n formal. Esto se 
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justificaba no solamente por las bajas tasas de escolarizaci6n 
provocadas por falta de lugares, sino tambi^n por el supuesto de 
que el ingreso de la escuela podrfa garantizar la inserci6n -o el 
no rechazo- de los procesos sociales que caracterizaron el cre- 
cimiento econ6mico, tal como oqurri6 en los paises del conti- 
nente. 

Aunque este esfuerzo represent6 un significativo avance 
en el sentido de la democratizaci6n de las oportunidades de ac- 
ceso, los anilisis y diagn6sticos m£s recientes revelan aspectos 
que son importantes para considerar a futuro en la formulaci6n 
de polfticas educativas. 

Un primer punto indica que los resultados, expresados en 
la cantidad y calidad de la instrucci6n recibida en la escuela, es- 
t£n muy lejos de corresponder al esfuerzo y a la inversi6n des- 
tinados a la expansi6n cuantitativa del acceso. De este modo se 
concluye que si la cobertura de los sistemas educativos es sa- 
tisfactoria, "La escolarizaci6n no ha derivado en el crecimien- 
to econ6mico que en algun momento se esperd Se cuestiona si 
ella entrega habilidades para desempenarse eficientemente en el 
medio social, cultural y econ6mico" (Filp et al, 1989). 



La expansion descalificada 

Hubo algunos paises y quiz£ el mejor ejemplo sea el de Bra- 
sil, donde el modelo de crecimiento prescindi6 de un efectivo 
mejoramiento del nivel de escolarizaci6n de la poblaci6n. Aun- 
que Brasil logr6 aumentar significativamente su PIB hacia fi- 
nes de los anos 70 y aunque el acceso a la escuela haya sido 
ampliado, ese crecimiento hasta hoy no alcanza a cubrir la pro- 
portion de los que llegan a completar la escolarizaci6n obli- 
gatoria que, en este caso, aument6 del 25% al 35% durante los 
anos 80, muy lejos del caso de Mexico, por ejemplo, donde es- 
ta proporci6n lleg6 al 60% (Ribeiro, 1990). 

Se deduce por lo tanto que el enfoque de la equidad ha pro- 
vocado una expansi6n de las instalaciones ffsicas y del numero 
de docentes, pero sin garantizar a las escuelas las condiciones 
mfnimas indispensables para ofrecer una ensenanza eficaz. 
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Un estudio reciente hecho con datos agregados para el 
pais (Ribeiro, 1990) muestra que el Brasil tiene 93% de su po- 
blaci6n de 7 a 14 anos en el sistema educativo; los ninos per- 
manecen en este sistema un promedio de 8.5 anos y lo aban- 
donan con no mis de 6 anos de escolarizaci6n. El pais gasta 21 
alumnos/anos para formar un joven con 8 anos completos de 
escolarizaci6n obligatoria. El numero de ninos matriculados en 
el primer grado de la escuela basica es casi el doble del nume- 
ro de ninos de una generaci6n, luego "como cerca de 93% de 
cada generaci6n entra por ano en el primer grado, mis de una 
generaci6n es de repetidores" (Ribeiro, 1990). 

La revelaci6n mis importante de estos datos senala que 
sin resolver los problemas de la calidad, el simple aumento en 
numero de escuelas y cupo stvi un desperdicio de recursos 
humanos y materiales. 

Los lfmites de este trabajo no permiten un an£lisis mis 
profundo de los determinantes politicos de esta estrategia me- 
ramente cuantitativa, la mayorfa de los cuales son menos no- 
bles que la busqueda de la igualdad. Una r£pida menci6n, en- 
tretanto, no podria dejar de incluir; 

- El propio modelo de desarrollo que se bas6 en la mano 
de obra descalificada y barata, ingresos masivos de ca- 
pitales externos, abundancia de materias primas y la for- 
maci6n de una pequena y controlada dike de tecn6cratas 
para dar sustentacidn al proceso de importaci6n de tecno- 
logia. 

- La transferencia de los costos de la expansi6n cuantitati- 
va de los sistemas educativos del gobierno nacional ha- 
cia los gobiemos estatales y municipales, coexistiendo 
con un proceso de concentracidn tributaria en el dmbito 
federal. 

- La fuente y extremadamente compleja y contradictoria 
asociaci6n de intereses corporativos dentro del aparato del 
Estado, que involucrd a las empresas prestadoras de ser- 
vicios de construcciones escolares, a la clase polftica y su 
clientela que siempre presiona en el sentido de tener "su" 
escuela; a la clase media que tuvo acceso a la formacidn 
superior privada y que mayoritariamente busc6 los cur- 
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sos de formaci6n de profesores e ingres6 en el mercado, 
presionando por puestos de trabajo en el sistema de ense- 
nanza publica; a los sectores de la ensenanza privada que 
tuvieron en los futuros profesionales de la escuela publi- 
ca sus clientes cautivos. 

Resulta de todo esto que el pais tiene hoy matem£tica- 
mente, lugares para toda la poblaci6n de 7 a 14 anos -con ex- 
cepci6n de los sectores de pobreza absoluta donde la carencia 
de escuela no es siquiera la m£s importante- pero en muchas 
regiones los lugares y los ninos no se encuentran. Hay escuelas 
ociosas y escuelas sobrecafgadas, hay aquellas en que faltan 
profesores, donde los salones tienen m£s alumnos de los que 
deberfan y hay escuelas o grados donde hay 15 o 20 alumnos 
por profesor. 

Este cuadro apunta al hecho de que la desigualdad no se 
manifiesta tanto en la divisi6n entre los que tienen y no tienen 
acceso a la escuela sino que se ha desplazado -por lo menos en 
el caso de Brasil- hacia dentro del sistema educativo entre los 
que por su regi6n de morada y nivel socio-econ6mico logran 
acceso a una escuela privada o a una escuela publica que reune 
mejores condiciones t^cnicas y materiales y los que, viviendo 
en las zonas rurales o en las periferias de los conglomerados 
urbanos, tienen acceso a una escuela donde falta de todo, des- 
de profesores a sillas, desde pizarr6n a tizas. 

Luego, la calidad debe pasar a ser el factor ordenador de 
las condiciones estrat^gicas, aun de las que se destinan a los 
aspectos cuantitativos, toda vez que el aumento de la oferta de 
lugares debe ser orientado para corregir los desencuentros y 
distorsiones generados por la expansi6n no calificada. 

Cuando se hace el balance de las politicas educativas de 
los anos 60 a 80 y las marcas profundas que dejaron en nues- 
tros sistemas educativos actuales, hay dos conjuntos de proble- 
mas que aunque relacionados merecen analizarse en forma se- 
parada. El primero, se refiere a la polftica de formaci6n de re- 
cursos humanos y a la concepci6n del proceso pedag6gico en 
el nivel de la unidad escolar; el segundo, alude a la organiza- 
tion institucional del sistema y de la escuela. 
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Los recursos humanos y los planteles escolares 

La polftica de formaci6n de los recursos humanos para la edu- 
caci6n, que afecta directamente a los planteles escolares, sigui6 
un modelo de expansidn sin planteamiento, donde la cantidad 
fue tambten la meta prioritaria. 

En el caso brasileno, como ya fue mencionado, hubo un 
protagonista de extrema importancia en la formaci6n en masa 
de profesores; la ensenanza privada de nivel medio y especial- 
mente de nivel superior. El Estado deleg6 -sin ningun control 
de logros o resultados- la formaci6n de profesores a la ense- 
nanza privada e invirtid en el crecimiento cuantitativo del siste- 
ma politico de ensenanza b£sica, de modo que todo y cualquier 
profesor fue en principio absorbido por este mercado de tra- 
bajo. 

Ademds de esto, una concepci6n fragmentada y distor- 
sionada sobre la funci6n de la escuela y del proceso pedag6gico 
al nivel de la gesti6n de la escuela o del sistema, gener6 una 
gran cantidad de demandas diversificadas de profesionales es- 
pecialistas en dreas curriculares o en educacidn y/o en asisten- 
cia de alimentaci6n y salud, tales como directivos, administra- 
dores superiores, t^cnicos en educacidn, orientadores peda- 
g6gicos, psic61ogos escolares, fonoaudi61ogos, nutricionistas, 
asistentes sociales y otros mas. 

Esta parece haber sido una de las razones por las cuales, 
aunque la expansi6n de la ensefianza b£sica sigui6 siendo -des- 
de fines de los anos 60 hasta los 80- una meta importante, la 
oferta de ensenanza superior privada en el periodo creci6 pro- 
porcionalmente mucho m^s. Una buena parte de estos profesio- 
nales tenia en la escuela o en el sistema educativo, si no la uni- 
ca, la m£s segura y estable oportunidad de empleo. 

La escuela.fue lenta pero continuamente transform£ndose 
en espacio de trabajo -y disputa de empleo- para aquel conjun- 
to de profesionales no docentes que, ubicados en el nivel cen- 
tral o en la propia escuela, llevaron a 6sta su aporte especifico 
y su propia concepci6n del proceso educativo. Este crecimiento 
de profesionales no fue acompanado de una busqueda de inte- 
graci6n del trabajo pedag6gico, de nuevas formas de organiza- 
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cion de la ensenanza -contenidos y recursos diddcticos instru- 
mentales a la institution- que neutralizara a los profesionales 
segmentados para responder al desaffo de gestionar el proceso 
de transmisidn-apropiacidn de conocimientos por parte de los 
ninos de los sectores populares. Casi se podria afirmar que cuan- 
to mis los ninos "carentes" se constituyeron en objeto de estu- 
dio o de la pr£ctica de especialistas, tanto m£s la escuela perdi6 
la visi6n del conjunto y el poder de decisi6n. . 

En el caso brasileno, adem£s, en la medida en que crecia 
el numero de profesionales de apoyo se introdujeron en varias 
3reas del curnculo, cursos cortos para adiestramiento de profe- 
sores, o sea, se desvaloriz6 la formaci6n de los profesionales 
encargados de la ensenanza "stritu sensu". Esto gener6 situa- 
ciones que llegan al borde del absurdo, como es la que deman- 
da 5 anos para formar un psic61ogo escolar y 2 6 3 anos para 
preparar un profesor de ciencias o estudios sociales. 

Otro elemento a ser tornado en cuenta fue que la intro- 
ducci6n de varias asignaturas especfficas en los curriculos es- 
colares -educaci6n artistica, educacidn para el trabajo, orienta- 
ci6n profesional, educaci6n de salud, educacidn moral y cfvica- 
ocurri6 sin considerar la importancia de las variables tiempo y 
espacio fisico para lograr poner en marcha un curriculo diver- 
sificado -para no decir fragmentado- en escuelas donde la de- 
manda por lugares excedfa su disponibilidad. En buena parte, 
el desdoblamiento de los turnos diarios de funcionamiento de 
la escuela y la disminuci6n del tiempo de clases, dieron por 
resultado la p^rdida de contenidos y calidad de la ensenanza y 
aniquilaron el supuesto enriquecimiento curricular pretendido. 

Vale la pena insistir que la diversidad de especializacio- 
nes, la fragmentaci6n del cuiriculo y las licenciaturas cortas 
para formar profesores, fueron de gran interns para las escue- 
las privadas superiores que recurrieron a incontables estrate- 
gias para ofrecer habilitaci6n en estas licenciaturas con costos 
reducidos, sin necesidad de rendir cuentas a nadie sobre la ca- 
lidad de la formaci6n de los futures maestros. 

Debe agregarse ademds que en la medida en que los pro- 
blemas de repeticion en los primeros grados de la escuela b£- 
sica quedaron sin soluci6n, los grados finales en Brasil -6°, 7° 
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y 8°- tendieron a disminuir notabiemente la cantidad de sus 
alumnos, generando un gran numero de profesores para las 
diferentes asignaturas ensenadas a una minoria que logra llegar 
a los grados finales y un numero proporcionaimente menor de 
profesores polivalentes en los grados initiates, para atender a 
una gran cantidad de alumnos. 

Por fin, es necesario hacer menci6n a las negociaciones 
que los gremios laborales hicieron directamente con la admi- 
nistraci6n central. Ello condujo al establecimiento de las jorna- 
das semanales correspondientes a puestos de trabajo que ga- 
rantizaron estabilidad y efectividad de sus ocupantes en una 
determinada escuela, sin considerar las reales necesidades de la 
organizaci6n del trabajo escolar. Hay planteles sobredimen- 
sionados o subdimensionados y en este ultimo caso -que es 
frecuente en las escuelas de la periferia urbana- hay carencia 
o gran rotatividad de profesores. 

De todas esas consideraciones puede concluirse que la po- 
lftica de recursos humanos para sustentar el crecimiento cuan- 
titativo ocurri6 en un modelo ca6tico -desde el punto de vista 
de la gesti6n de la escuela- pero que, sin embargo, tenia su pro- 
pia 16gica desde el punto de vista politico de los intereses en 
juego. 

En realidad, el modelo sigui6 el patr6n de expansi6n del 
propio Estado, con sobredimensionamiento de las estructuras de 
apoyo -t&nicas y administrativas-, crecimiento sin control del 
tamano de la maquinaria publica y debilitamiento de las unida- 
des prestadoras del servicio educativo. Vale la pena enfatizar 
que este modelo produce una inequidad en la distribuci6n de los 
presupuestos. 

En la d6cada de los 80, el numero de profesores creci6 
proporcionaimente m&s que las matriculas en la ensenanza 
obligatoria brasilena (y aqm no se esta considerando a los de- 
nies especialistas). El pais tiene hoy cerca de 23 a 29 alumnos 
por profesor, pero al mismo tiempo no hay docentes para dis- 
ciplinas obligatorias tales como geografia y matem^ticas. En 
los mismos anos 80, Brasil pagaba casi dos profesores por ca- 
da puesto de trabajo docente. Por cierto que los pagaba muy 
mal. El fen6meno de la licencia o la comisi6n de los profesores 
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para pasar a los 6rganos intermedios o centrales del sistema es 
generalizado en el pais y quizd en latinoam^rica como un todo. 
Esto nos lleva a la discusi6n de los modelos institucionales. 



La organization institutional del sistema y de la escuela 

La expansi6n de los aparatos publicos en el £rea de la educaci6n 
ocurri6 por multiplicaci6n de las estmcturas y por el fortaleci- 
miento de las instancias centrales e intermedias, en contrapo- 
sici6n al debilitamiento y creciente falta de autonomia de las 
escuelas. 

La fragmentaci6n del proceso pedag6gico, que separ6 el 
planeamiento de la ejecuci6n, la introducci6n de las t&nicas de 
supervisi6n para controlar los aspectos formales y retirar de la 
escuela la responsabilidad por el rendimiento de cuentas sobre 
los aspectos sustantivos, la ausencia de evaluaci6n por logros, 
todo esto, imprimi6 un car^cter ritual y burocrdtico a la gesti6n 
escolar. 

Por su parte, la politica centralizada de distribuci6n de los 
recursos humanos y la estabilidad del empleo entendida como 
permanencia en una determinada escuela, impidieron que 6sta 
ejerciera la selecci6n de sus propios cuerpos docentes y la au- 
tonomfa para mantenerlos, despedirlos o por lo menos colocar- 
los en disponibilidad de la administration central de acuerdo con 
las necesidades de su propia propuesta pedag6gica. 

Las decisiones sobre £reas curriculares, regimen de traba- 
jo de los profesores, requisitos exigidos para el ejercicio profe- 
sional se tomaron centralizadamente y respondiendo sobre todo 
a la presi6n de las instituciones que formaban a los profesionales 
de la educaci6n o a los intereses de las asociaciones gremiales. 
El espacio que fue quedando para la decisi6n al nivel de la es- 
cuela fue cada vez menor. 

Ademds, el deterioro de los cursos de formaci6n docente 
impidi<3 este ejercicio de autonomfa por ausencia de capacidad 
de gesti6n, de dominio de los contenidos curriculares, de cono- 
cimiento sobre procesos de aprendizaje y sus determinaciones 
en las condiciones de organizaci6n de la ensenanza. 
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La gestion de la ^scuela en una politica 
educativa ordenadc por la calidad 

Calificando la calidad 

El nuevo enfoque de las politicas educativas tanto en los pai- 
ses desarrollados como en los que se encuentran en diferentes 
grados del proceso de desarrollo, colocan a la education en el 
centro de las preocupaciones de las politicas publicas en raz6n 
de dos factores relacionados. 

El primero de ellos se refiere al cambio profundo en las 
demandas de la sociedad a los sistemas de ensenanza motiva- 
das por el avance tecnoldgico de los anos 80 y el impacto de 
la informatizacidn, la universalidad de la economia, por los 
nuevos modelos de organizacion del trabajo y por las formas 
emergentes de organizacion social orientadas al mejoramiento 
dc la calidad de vida. 

El segundo factor proviene del agotamiento del modelo 
economico basado en el bajo costo de la mano de obra y en la 
abundancia de materia prima, agotamiento este que apunta a la 
necesidad de reorientar las prioridades de inversion en los com- 
ponentes de infraestructura para destinarlos mds hacia la inte- 
ligencia, el conocimiento, la creatividad, la capacidad de solu- 
ci6n de problemas, la adaptaci6n a los cambios del proceso 
productivo y, sobretodo, hacia la capacidad de producir, selec- 
cionar e interpretar informacion. 

La importancia de la educacidn en la pauta de las politicas 
gubernamentales estd siendo entendida no solamente como una 
exigencia para el ejercicio de la ciudadama sino tambten como 
necesidad estrat£gica de los pafses en la promocion del desem- 
peno social y economico de su poblacidn, condicion indispen- 
sable para obtener 6xito en el nuevo orden de la competencia 
internacional. 

Estas nuevas demandas educativas refuerzan la defensade 
la escuela, hecha desde fines de los anos 70, como institution 
destinada prioritariamente a la transmision/apropiacidn del co- 
nocimiento sistematizado. Este ultimo adquiere ahora un perfil 
mucho m£s nftido y puede ser traducido en el dominio de con- 
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tenidos y en el desarrollo de habilidades cognoscitivas y de ca- 
pacidades sociales. Esta seria pues, la calidad necesaria y de- 
seable para ordenar las nuevas polfticas educativas (Silva, Da- 
vis, Esposito y Mello, 1991). 

Calidad de la ensenanza y reorganization institucional 

En el caso de la America Latina -debido a la forma centralizada 
y segmentada como se constituy6 el Estado en la mayoria de 
los pafses- el exito de estos nuevos cnfoques para las polfticas 
educativas en la d6cada que empezamos ep- 1991, depended del 
equilibrio que se alcance entre los dos ejes de la organizacion 
institucional de los sistemas educativos: la descentralizaci6n y 
la integration. 

En el sentido de la descentralizaci6n se ubican las accio- 
nes y programas destinados a racionalizar la maquinaria buro- 
crdtica de los sistemas educativos, con el objetivo de hacer lie- 
gar de hecho a la escuela los recursos materiales y los aportes 
tdcnicos necesarios para una eficiente organizacion de la ense- 
nanza. El grado y contenido de la autonomfa de las unidades 
escolares debe permitir su interacci6n mas efectiva con el me- 
dio social, de modo que la propuesta pedagdgica de la escuela 
y su plan de desarrollo institucional reflejen la diversidad cultu- 
ral y las demandas y aspiraciones de la poblaci6n usuaria. Las 
polfticas educativas en este sentido deberian prever estrategias 
de formaci6n, reclutamiento y selecci6n de recursos humanos 
muy flexibles y lo menos reglamentadas posibles en los aspec- 
tos formales, asociadas a la permanente evaluaci6n de resulta- 
dos tanto a nivel de formaci6n como del desempeno de los do- 
centes y personal de apoyo. 

Los planes de carrera del personal del area de education 
establecerfan directrices generales mfnimas sobre regfmenes de 
trabajo y remuneraci6n, delegando a las escuelas la gestidn del 
tiempo suplementario de trabajo docente y, hasta de comple- 
rnentaci6n de pagos vinculada a evaluaciones de resultados al 
nivel del sistema y la propia escuela. En un escenario favora- 
ble, hasta en el mismc ingreso o salida del personal, la escuela 
deberfa tener autonomfa a condici6n de respetar sus derechos 
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laborales. En este sentido, seria muy deseable que en los paises 
donde se garantiza la estabilidad en el empleo, esta no corres- 
pondiera a un puesto fijo en una escuela y sf en el sistema. 

Un esfuerzo sistem&tico para mejorar la calidad t^cnica 
de los planteles deberia traducirse en programas flexibles, con 
disenos institucionales diversificados de capacitacidn en ser- 
vicio, de producci6n local o regional de materiales diddcticos 
-combinados si es necesario con materiales producidos para to- 
do el pais- para estar a la disposici6n de los equipos escolares 
que podrian elegir los programas y formatos institucionales mis 
adecuados a sus necesidades. 

En este sentido, las acciones o programas generales de 
dmbito national, serin reservados para temas o £reas curricula- 
res comunes y aun en estos casos, tales programas tendrian su 
ejecuci6n descentralizada por regiones o uunicipios. 

Tambi6n al nivel estratdgico y en el sentido de la descen- 
tralizaci6n, seria necesario estimular la participaci6n de la 
universidad e institutos de investigaci6n en el ofrecimiento de 
programas locales de perfeccionamiento tecnico y, principal- 
mente, en la producci6n de conocimiento sobre los factores de- 
cisivos para el mejoramiento cualitativo de la ensenanza. So- 
bretodo, la diseminaci6n de este conocimiento al nivel de los 
equipos escolares, utilizando recursos de tecnologfa asociados 
a bibliotecas y centros de difusi6n ubicados lo mis pr6ximo 
posible a las escuelas, o talleres pedag6gicos en los cuales los 
cuerpos docentes de una regi6n puedan tener f£cil acceso y en- 
contrar materiales de ensenanza, recursos did£cticos y otros do- 
centes con los cuales cambiar experiencias, con la asistencia de 
personal calificado. 

Asociados a una 6gil difusi6n del conocimiento pedag6- 
gico, podrian disenarse sistemas descentralizados de asistencia 
pedag6gica por dreas curriculares mediante el desplazamiento 
hacia las escuelas de especialistas calificados que, en muchos 
casos, se quedan en las instancias centrales de la administraci6n 
o en los limites de la vida acad^mica universitaria. 

El rasgo comun a todas esas estrategias radica en la au- 
tonomfa de la escuela para elegir las que sean mis convenien- 
tes a su propuesta de trabajo y, por lo tanto, en el car£cter no 
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obligatorio de su adopci6n por parte de la unidad escolar. Esta 
debe ser la responsable de su propio plan de trabajo y de la ges- 
ti6n de su plantel desde la organizaci6n del ano escolar, de la 
jornada de trabajo, del ordenamiento del contenido, de la selec- 
ci6n de los materiales did&cticos, de las,formas de integraci6n 
del curnculo, en fin, de todos los elementos que constituyen su 
gesti6n pedag6gica. 

En el sentido de la integraci6n, las politicas educativas 
debenan considerar entre otros aspectos los relativos a: 

Evaluaci6n de resultados y responsabilidad de las escue- 
las, creando mecanismos de rendimiento de cuentas y de 
informaci6n a la poblaci6n destinada a instrumentar a es- 
ta ultima para la fiscalizaci6n y el control de la calidad 
de la ensenanza. 

Definici6n de directrices y requisitos minimos que ga- 
rantizen la unidad, ya sea en cuanto al nucleo curricular 
comiin, a la formaci6n y capacitacidn docente, a los ni- 
veles minimos de "salida" del sistema a ser desarrollados 
por todos los ninos. 

Correcci6n de los desequilibrios regionales por una ade- 
cuada redistribuci6n de recursos y aporte tdcnico. 
Establecimiento de criterios b£sicos para el uso m£s ra- 
cional de los recursos humanos con el objetivo de evitar 
la ociosidad e incentivar la productividad Vinculada a es- 
timulos salariales, buscando un equilibrio entre la auto- 
nomia de la escuela y la utilizaci6n sin desperdicio de 
esos recursos humanos y materiales. 
Establecimiento de requisitos cualitativos para materiales 
diddcticos, asociando flexibilidad para la eleccitfn con la 
calidad necesaria. 

Disminuci6n y racionalizaci6n del aparato tdcnico-admi- 
nistrativo centralizado concomitantemente al desan'ollo 
de un sistema de informaciones para subsidiar a la ges- 
ti6n estrat^gica del sistema educativo. 
Diseno de estrategias pai'a desarrollar la capacidad de 
, gesti6n al nivel de la escuela y del sistema educativo, que 
tengan por fin no solo la mayor tecnificacidn administra- 
tiva sino tambidn la diffcil -pero necesaria- preparaci6n 
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para convivir con los conflictos, actuar en la construcci6n 
del consenso, incorporar la diversidad y companir la res- 
ponsabilidad de rendir cuentas de los resultados. 

Descentralizacion e integration, un equilibria dificii 
Una tension permanente 

El equilibrio entre descentralizaci6n e integraci6n plantea difi- 
cultades de diversa naturaleza. La primera y quizd mis im- 
portante es la de no repetir el error de sobrevalorar los medios 
-la descentralizaci6n y la autonomfa- como fines en sf mismos 
y, en cambio, entenderlos realmente como medios para promo- 
ver la calidad; es decir, subordinados a este objetivo. La ges- 
ti6n polftica del proceso es un tema delicado, toda vez que en 
cada caso hay que buscar instancias de consenso que permitan 
la participation de la escuela y de la comunidad sin perder de 
vista los intereses de la mayoria. 

Todo proceso de desconcentracion del poder de decision 
corre el riesgo de generar instancias de reconcentracion del 
mismo poder, aun hasta en el mismo nivel de la escuela. La ac- 
tuaci6n de los grupos corporativos o minotarios y la manipula- 
ci6n poh'tico-partidaria no deben ser subestimadas, porque los 
intereses minoritarios encuentran tambien formas de recompo- 
sici6n cuando el "locus" de decisi6n se desplaza del nivel cen- 
tral a instancias intermedias o al nivel de las unidades que pres- 
tan directamente el servicio educativo. 

La gesti6n de los planteles escolares puede por esto ser 
vulnerable a los arreglos internos e intereses personales de quie- 
nes trabajan en la escuela, debilitando de ese modo su propuesta 
pedagogica y el desarrollo institucional. La participation de la 
comunidad debe, en este sentido, ser un poder compensatorio 
en tanto no quede sujeta a mecanismos de manipulation y coop- 
taci6n. Asf, por ejemplo, la organization del tiempo de trabajo 
deber£ responder a las necesidades del plan mas general y no 
a los arreglos individuales. De la misma forma, la distribution 
de los ninos por salones de clase, el numero de turnos por gra- 
dos, debe tener en cuenta el mejor aprovechamiento del equipo 
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docente disponible y no solamente la necesidad de empleo de 
los profesores. Las decisiones sobre la duraci6n del periodo es- 
colar y el uso del espacio ffsico deberian considerar, la atenci6n 
al mayor numero posible de alumnos -observando los requisi- 
tes de calidad-, sin crear en la escuela mecanismos de preser- 
vaci6n de privilegios o de selecci6n de estudiantes de mejores 
condiciones familiares. 

Cabe al nivel estrat^gico central de formulaci6n y conduc- 
ci6n de las polfticas educativas establecer criterios y crear 
mecanismos que dificulten'la reconcentracion del poder de de- 
cisi6n y promover una permanente actualizaci6n de informa- 
ciones que indiquen si esto est£ ocurriendo, adem^s de la ya 
mencionada evaluaci6n de resultados. S61o asf la autonomfa de 
la escuela puede constituir una estrategia de mejoramiento de 
la calidad. En este sentido se espera una aceptable pero perma- 
nente tensi6n entre los objetivos de la descentralizaci6n y la ac- 
tuaci6n de los organismos centralizados del sistema educativo. 

Otra dificultad se refiere a las formas de organizaci6n po- 
lftico-institucional adecuadas para lograr el equilibrio entre la 
descentralizaci6n y la integraci6n. El modelo de organizacidn 
del Estado, las relaciones que hist6ricamente se consolidaron 
entre instancias de gobierno -nacional, provincial y local- las 
estrategias de regionalizacidn con polfticas pactadas y comple- 
mentaci6n de funciones, son temas involucrados en la organi- 
zaci6n institucional. Sin embargo, no hay soluciones uniformes 
para todos los paises; ni siquiera para un mismo pais, que pre- 
sentan una gran extensi6n territorial y/o grandes diversidades 
regionales. 

Ademas, la tradici6n mas o menos federativa o unitaria 
de la din£mica politica de los paises y la composici6n politico- 
partidaria de los gobiernos, tambten son factores que intervie- 
nen en la busqueda de la mejor forma de organizaci6n institu- 
cional. Lo que se puede establecer como objetivo comun es la 
mayor autonomfa de la escuela y su integraci6n mas org^nica 
con su medio social, la mayor agilidad y sobretodo continuidad 
para que los recursos materiales, tScnicos y humanos lleguen a 
la escuela. El camino institucional deberfa ofrecer la garantfa pa- 
ra que esto ocurra. 
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Todo lo discutido en esta ultima parte no tiene todavfa 
respuestas definitivas en los paises de America Latina y ni aun . 
en aquellos con sistemas educativos muy consolidados. Parece 
que en nuestro continente ya tenemos cierta claridad sobre la 
necesidad y el enorme desaffo que representan la eficacia y 
gobernabilidad de la maquinaria administrativa, la racionalidad 
del uso de los recursos y el esfuerzo para crear una cultura que 
valorice la evaluation, la productividad y la capacidad tecnica. 
Una necesidad, porque esta mayor eficacia seria una forma de 
economizar recursos para invertir en calidad. Un desaffo, por- 
que para alcanzarla hay que superar los vicios comunes el 
funcionamiento del Estado en nuestros paises: el "clientelismo" 
politico, el "patrimonialismo", la presi6n corporativa de los gru- 
pos que privatizaron el Estado. 
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INVESTIGACI6N E INN0VACI6N SOBRE LA OESTI6N 
PEDAGdGICA DE LOS EQUIPOS DE PROFESORES 

7. Gimeno Sacristan* 

La aproximaci6n al tema enunciado en el titulo de la ponencia 
se fundamenta en las derivaciones que pueden extraerse de tres 
campos de estudio: 

- La necesidad de entender el desarrollo del currfculo en 
contextos prdcticos organizativos, contemplando las di- 
mensions institucionales de la praxis curricular real que 
reciben y experimentan los alumnos. 

- Las derivaciones procedentes de una forma colegiada de 
entender el pensamiento y comportamiento de los profe- 
sores, sin lo cual no puede explicarse c6mo desarrollan 
su profesionalismo en contextos escolares que no se ago- 
tan en expresiones individuates de la profesi6n. 

La experiencia intelectual y prdctica derivada de la eva- 
luaci6n de innovaciones dentro de contextos escolares 
que ponen de manifiesto la decisiva mediaci6n que intro- 
ducen los equipos docentes y las estructuras de organiza- 
ci6n escolar en la adaptaci6n a la prdctica de las ideas que 
dan sentido a los proyectos de innovaci6n. 
El tema de la innovaci6n en centros escolares y/o equipos 
docentes se justifica por doble motivo. Por un lado, la innova- 
tion es una necesidad sentida en los sistemas educativos ya 
existentes que siempre despiertan insatisfacciones sobre su fun- 
cionamiento ante la falta de cumplimiento de las promesas que 
desde la filosoffa que la orienta anuncian como prop6sitos para 
sus clientes. En este sentido cabe preguntarse por las interaccio- 
nes que pueden darse entre los equipos docentes y la dindmica 
de innovaci6n. 

Por otra parte, las experiencias de innovaci6n son ocasio- 
nes excelentes para entender la propia esencia y funcionamien- 
to del sistema escolar ya configurado, comprender cudl es su 

* J. Gimeno Sacrisldn, CalcdraLico dc Didaclica y Organizaci6n Escolar. Universi- 
dad de Valencia. Espana. 
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dindmica y adquirir conciencia de las variables y aspectos que 
se entremezclan en 61. Y lo que es mis importante: la innova- 
ci6n "provocada" exige explicitar el proyecto al que ese siste- 
ma ha de servir; es decir, las funciones que ha de cumplir. 

Evidentemente, aunque sea ya una tradici6n de la inves- 
tigaci6n social declarar la impermeabilidad de los sistemas edu- 
cativos a los cambios sociales, es obvio que, como ocurre en to- 
das las instituciones sociales, las escuelas cambian, sufren pro- 
cesos de transformacidn internos y en sus lazos con la cultura, 
la sociedad, la economfa y la polftica exteriores. La escuela tie- 
ne su historia y de cada una de ellas podria hacerse la propia. 
Pero esos cambios, digamos "naturales", son mis bien lentos y 
acompanan a los que acumen en nuestras propias vidas, de suer- 
te que los vemos como procesos cuasinaturales porque los pro- 
fesores formamos parte de ellos, de los que no siempre es f£cil 
tomar conciencia y distanciamiento. Las experiencias de inno- 
vaci6n provocadas, en tanto programas estructurados, se ela- 
boran para implantarlos en todo el sistema o en algunos cuadros 
afectdndolos totalmente o en alguno de sus elementos, lo que 
supone ensayos controlados en un tiempo reducido en los que 
se puede contemplar la dindmica evolutiva del sistema escolar 
institucionalizado de forma privilegiada. Programas de implan- 
taci6n de curriculos de perfeccionamiento del profesorado, de 
establecimiento de alternativas organizativas, etc., cuando se 
acompanan de la evaluacidn adecuada, son como una especie 
de aceleraci6n histdrica en una determinada direccidn o un 
tratamiento de choque de los procesos que tienen lugar de for- 
ma natural en las escuelas, permitiendo comprender el funcio- 
namiento de 6stas. La innovaci6n evaluada no es s61o, pues, un 
proceso social de alteration, sino un recurso de conocimiento 
socioinstitucional pedagdgico muy importante. 

Los estudios de innovacidn tienen la importancia de plan- 
tear explfcitamente la din&mica de una institucidn escolar ma- 
nejada y estimulada con la intencidn de que cambie en la direc- 
tion marcada por algunas ideas. Frente a la din£mica de un cam- 
bio natural, acomodado a las dindmicas social e hist6rica, la in- 
novaci6n explfcitamente planteada es como ver moverse y ma- 
nifestarse al complejo entramado de aspectos y fen6menos que 
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componen la escuela en contextos naturales, Se resaltan asi los 
elementos y variables que transcienden lo individual en las 
instituciones escolares, se rescatan los fen6menos interactivos, 
la dial6ctica entre las partes y elementos que entran a formar parte 
de la vida de la instituci6n como conjunto. 

En esas din£micas provocadas se cobra conciencia de la 
importancia de la gesti6n de los procesos escolares, que no es 
sino el gobierno ordenado de los elementos que configuran la 
din£mica de los fen6menos que ocurren en el seno de los cen- 
tres. Gestionar, segun el diccionario de la Real Academia Es- 
panola de la Lengua, es hacer diligencias conducentes al logro 
de un negocio o de un deseo cualquiera, Puede tomarse esta 
acepci6n del lenguaje comun para aproximarse mejor a la im- 
portancia de los procesos organizativos pedagi5gicos propios de 
las instituciones educativas y a la intencionalidad que los diri- 
ge. Una acepci6n m£s especializada y parcial concibe a la ges- 
ti6n como el conjunto de servicios que prestan las personas den- 
tro de organizaciones dedicadas al empleo, que se diferencia de 
las actividades no relacionadas con los componentes no huma- 
nos de la organizaci6n, como locales, finanzas y equipamientos 
(Husen, 1990, pdg. 2844). 

No se pretende aquf agotar la experiencia y conocimiento 
acumulado en estos temas, sin embargo, es necesario destacar 
algunos aspectos cruciales del mismo para entender y plantear 
la innovaci6n de los equipos docentes en los centros escolares. 

Una limitaci6n y peculiaridad importante que es preciso 
tomar en consideraci6n como punto de partida es que si todo 
fen6meno social hay que comprenderlo en un contexto, con la 
escuela ocurre lo mismo y otro tanto podna decirse de las di- 
ferentes prdcticas que en ella se expresan y tienen lugar, o de 
los distintos aspectos y elementos que en ella intervienen pre- 
cisamente porque se producen en contextos sociohist6ricos rea- 
les y concretos. No se puede entender el cambio en la educacidn 
sin comprender el contexto en el que se ha fraguado la escuela 
y las funciones sociales que cumple en 61 Y resulta evidente que, 
aunque los sistemas educativos presenten simetrias y paralelis- 
mos, cada uno tiene su historia y guarda unas peculiares rela- 
ciones con su contexto social. Precisamente, es en la gesti6n de 
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la pr£ctica escolar, en la globalidad de todo el sistema (macro- 
polftica) y en el nivel de cada centro escolar (micropoh'tica), 
donde se aprecian diferencias idiosincr£sicas para cada contex- 
to national. 

Como los discursos intelectuales sobre lo educativo, la 
misma investigacion se elabora dentro de contextos eciucativos 
por personas implicadas de alguna forma en el y para determi- 
nados sistemas escolares, por lo que es necesaria cierta precau- 
ci6n al pretender extrapolar cualquier discurso o investigaci6n 
a contextos distintos. No solo porque cada sistema educativo tie- 
ne prioridades nacionales para su mejora, sino porque en cada 
uno de ellos se abordan de forma sui generis las dimensiones 
de gestion colectiva. Por lo cual, todo discurso sobre fen6me- 
nos educativos hay que entenderlo, igualmente, dentro de un 
contexto de ideas, metodoldgicas y pr^cticas de quien lo elabo- 
ra y dentro de la realidad educativa desde la que se aborda. Es- 
to, porque es obvio que la investigacion m£s difundida sobre 
innovaci6n de sistemas escolares o de centros concretos proce- 
de b£sicamente de sistemas escolares desarrollados que cues- 
tionan su anquilosamiento y su n modernizaci6n", mientras que 
los sistemas de pafses en vias de desarrollo tienen otras prio- 
ridades b£sicas, no ya de cambio, sino concernientes a la pro- 
vision de los servicios m£s elementales a la poblacidn y de 
disponibilidad de las condiciones mis b£sicas para poder decir 
que existe un establecimiento de educacidn. Por tanto, lo que 
aquf se pueda manifestar debe ser traducido a cada situaci6n y 
tratar de utilizar las ideas y evaluarlas en funcidn de la pr£ctica 
de.cada contexto. 

No obstante, serfa conveniente meditar en esta perspec- 
tive la din£mica e historia de los sistemas escolares m£s de- 
sarrollados puede ofrecer experiencia ajena a otros en vfas de 
desarrollo, cuyas prioridades de polftica educativa no sean las 
tendientes a mejorar la calidad de la oferta que prestan, sino a 
cubrir las necesidades elementales de escolarizaci6n de la po- 
blaci6n. Las urgencias prioritarias de la expansi6n son la pro- 
vision de puestos escolares, de profesores, formacion de estos, 
proveer a los alumnos de medios b^sicos de aprendizaje, etc. 
Pero, si los sistemas escolares se desarrollan siguiendo un mo- 
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delo no discutido de funcionamiento de la instituci6n escolar 
que puede tener inconvenientes, una vez expandidos ser£ rn£s 
diffcil y costoso cambiarlos. La calidad no depende solamente 
de medios materiales, recursos financieros y profesores sufi- 
cientes, sino tambi£n de variables cualitativas referidas al fun- 
cionamiento interno de las instituciones escolares. O dicho de 
otro modo, la calidad est£ tambidn en los procesos y no en los 
indices cuantitativos que suelen utilizarse para analizar sistemas 
y calidad de la enseiianza. Cualquier innovaci6n cualitativa in- 
troducida en los ciclos de expansi6n potenciar£n la calidad den- 
tro del sistema. 

Adem£s, es preciso contemplar otro principio: garanti- 
zando el que todos accedan a un puesto escolar, la igualdad de 
oportunidades que pueda auspiciar est£ en relacidn a su capa- 
cidad para retener a la poblacidn escolar dentro y de lo que alii 
se imparta, lo que obviamente no sdlo depende del sistema es- 
colar como estructura de servicios, sino tambien de su calidad 
interna. Esa calidad est£ muy directamente relacionada con la 
forma de funcionamiento de la propia institution escolar. 



La importancia de las dimens tones colectivas 
u organizativas de la prdctica escolar 

La investigaci6n dominante en educacidn, aparte de la que tie- 
ne que ver con las dimensiones antropoldgicas, sociales o poli- 
tico-econ6micas, ha tenido un corte m£s bien individualista. Los 
fen6menos de enseiianza se han reducido muy frecuentemente 
a problemas de profesores individuates, a aprendizajes de alum- 
nos, al enfrentamiento de unos y de otros con las exigencias de 
los currfculos. El conjunto profesor-materia-alumno-medios di- 
dacticos ha sido como el cuadro de referencia para hablar de 
enseiianza. Con menos frecuencia se ha destacado la importan- 
cia de las dimensiones colectivas, la intersection entre las par- 
tes, la diabetica entre los elementos que anidan dentro del sis- 
tema de enseiianza y en cada centro de forma singularizada. 
Rescatar esas dimensiones es fundamental como medio de en- 
tender los procesos pedagogicos, sobre todo al enfrentarnos con 
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los problemas del cambio educativo y la transformacidn de la 
pr£ctica escolar. Se resaltan a continuaci6n algunos de los apar- 
tados que justifican la necesidad de un enfoque de este tipo. 

Las dimensiones curriculares colectivas 

Es algo comunmente admitido que el curriculo escolar real, el 
que recibe el alumno y el que promueven profesores y centros 
escolares, no se agota ni en las declaraciones exphcitas que ha- 
cen publicos los fines y objetivos de la educacidn -aquello que 
Jackson (1991) llamaba las expectativas curriculares- ni tam- 
poco en el contenido pretendidamente intelectual que se contie- 
ne en la suma de las diferentes asignaturas, materias o £reas de 
conocimiento que lo forman explfcitamente o los programas 
escolares. Si bien al desbordar la acepcidn m£s restringida de 
curriculo accedemos a significaciones mis "borrosas", haciendo 
de los conceptos herramientas menos precisas y manejables en 
la comunicaci6n, lo cierto es que la pr£ctica en este caso exige 
ampliar la denominaci6n m£s limitada del mismo para hacerla 
util en la captaci6n de la realidad. Si no lo hacemos asf, mu- 
chas de las finalidades reales -incluso las declaradas explfcita- 
mente- no tienen cabida en el curriculo o precisamos de otros 
conceptos adicionales. 

Desde el £mbito de lo que significa social y pedag6gica- 
mente la educaci6n obligatoria, aunque este planteamiento no 
es indiferente tampoco a otros niveles escolares, la suma de 
aprendizajes circunscritos.a la materias del curriculo -tal como 
generalmente se desarrollan en la practica dominante- no ago- 
tan lo que entendemos por ciudadano educado; no colman el 
significado de lo que es educaci6n. Incluso desde el an£lisis de 
lo que cada materia o asignatura escolar puede hacer por esa 
educaci6n, ocurre que progresivamente se resaltan aspectos 
formativos que no son casi nunca exclusivos de cada una de ellas. 
Las competencias tan facilmente aceptadas como componentes 
de la educaci6n, como pueden ser la capacidad de expresidn, el 
fomento de la independencia critica, el saber encontrar autd- 
nomamente informaci6n, el estimulo a la tolerancia, relacionar 
el conocimiento acad6mico con la vida social y cotidiana exte- 
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rior a la escuela etc. son aspectos transcurriculares que no son 
competencia exclusiva de ningun profesor, sino que deben for- 
mar parte de aspectos colectivamente pretendidos y estimulados 
con la oportuna coordinaci6n metodol6gica en las diferentes 
aulas y a trav£s de toda la escolaridad. 

La viabilidad del curnculo que sirve a la educacidn del 
ciudadano en la escolaridad obligatoria exige plantearlo en todas 
sus dimensiones, no s61o las m£s directamente rclacionadas con 
los conocimientos adscritos a 3reas o asignaturas acad&nicas, 
lo que lleva a reclamar la importancia del funcionamiento coor- 
dinado de la instituci6n escOlar, la existencia de un ethos pe- 
dag6gico asumido, facilitado y defendidos por todos. 

Desde un an&isis de la realidad existente, es igualmente 
obvio que los efectos reales de la escolaridad en los alumnos, 
lo que ellos extraen de su estancia en la escuela, no se agota en 
las materias escolares ni en la suma de las influencias indivi- 
duales de sus profesores. Los efectos del curriculo real tienen 
mucho que ver con normas de funcionamiento explfcitas o t£ci- 
tas de la institucidn como un todo. Lo mismo que estableci- 
mientos como los hospitales definen con sus pr£cticas insti- 
tucionalizadas el concepto de salud o los cuarteles el concepto 
de disciplina, las organizaciones escolares, m£s all£ de los in- 
dividuos concretos, definen el sentido de la ensenanza y de la 
educaci6n institucionalizada en sus pr£cticas. Los efectos de 6s- 
tas no se agotan en la ensenanza. La forma concreta en que se 
regula el tiempo, el espacio, el comportamiento dentro de ellos, 
el uso de los materiales escolares, el orden, la relacidn entre los 
iguales y con los adultos, la relaci6n entre profesores, la dis- 
tribuci6n del poder, el tiempo de ocio en relacidn al tiempo de 
trabajo, el condicionamiento de la vida fuera del centro a partir 
de las actividades dentro de 61, la resolucidn de los problemas 
de disciplina, etc. son influencias educativas sutiles derivadas 
de la forma de funcionamiento colectivo de la comunidad esco- 
lar (Apple y King, 1983; Dreeben, 1983; Jackson, 1991, Torres, 
1991). 

Un cierto esquema taylorista, que lleva progresivamente 
a la especializacidn de profesores y a la mejora de la calidad 
de la ensenanza introduciendo a especialistas diversos en los 
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centros, encubre el descuido del andlisis de "lo colectivo", lo 
propio de la instituci6n, en los modelos de calidad de la ense- 
nanza y en las politicas para su consecuci6n. 

La organizaci6n como marco del 
profesionalismo del docente 

No se puede comprender el comportamiento de los docentes, ni 
favorecer el cambio del mismo sin entender que sus papeles 
profesionales son respuestas personales, eso si, a patrones de 
comportamientos dirigidos no s61o por la cultura, la sociedad y 
la politica educativa externa, sino de forma mds inmediata por 
las regulaciones colectivas de la prdctica, establecidas en los 
centros escolares y diseminadas como una especie de u estilo 
profesional" por diversos niveles del sistema escolar, creando 
lo que es la cultura profesional como conjunto de rutinas prdc- 
ticas, imdgenes que dan sentido a las acciones, valores de re- 
ferenda y racionalizaci6n de la prdctica. Los estudios sobre la 
genesis del profesionalismo en cada docente hablan siempre de 
la importancia de la socializaci6n profesional en el marco es- 
colar. 

Hist6ricamente, el pensamiento educativo ha proporcio- 
nado diferentes "im^genes" para pensar en los profesores: des- 
de una concepci6n espiritualista e idealista que centra su valor 
en la acumulaci6n de virtudes y cualidades ideales que nadie 
posee, hasta la visi6n tecnicista y conductual de reducir su pro- 
fesionalismo a un cumulo de destrezas, pasando por la idea mas 
reciente de ser un agente que toma decisiones racionales en la 
pr£ctica guiado por un cierto procesamiento de informaci6n, o 
por la imagen de un artista artesano que tiene que redescubrir 
su tecnica para moldear cada situaci6n irrepetible. En menor 
medida se ha explicado su profesionalismo en relaci6n con las 
coordenadas del puesto de trabajo real que desempena en las 
instituciones escolares, cuando esas condiciones laborales -fru- 
to de un estatus cultural y socioecon6mico- marcan la practica 
cotidiana de su hacer pedagogico. Las condiciones de trabajo y 
las oportunidades profesionales afectan el grado y la forma en 
que los profesores se implican activamente en sus clases. En 
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otras palabras, esas circunstancias y los trabajos/aprendizajes 
en las aulas est&i inextricablemente relacionados (Reyes, 1990, 
pig. 26). 

Los profesores no son t£cnicos que derivan directamente 
sus acciones concretas partiendo de conocimientos preexisten- 
tes de car£cter cientifico o de su propia iniciativa. La practica 
educativa es anterior al conocimiento sobre lo educativo y se 
determina por otros factores y mecanismos. 

La ensenanza es una practica que supone componentes o 
dimensiones diversas: 

- Reglas colectivas de comportamiento comun a todos los 
profesores que las comparten como normas de cultura 
profesional y que, no siendo determinantes ni ajenas a las 
acciones individuales, forman tradiciones colectivas que 
afectan a todos ellos, a un determinado nivel de ensenan- 
za, a los docentes de una cierta especialidad, etc. En este 
sentido, el cambio pedag6gico es un cambio de una cultu- 
ra colectiva. Esas reglas colectivas se plasman en la for- 
ma de desarrollar el trabajo individual y colegiado en los 
centros. 

- Normas de comunicaci6n profesional de los profesores 
entre sf, que dependen de la organizaci6n interna del tra-; 
bajo en los centros, de la organizaci6n poKtica del siste- 
ma escolar, de la formaci6n del profesorado, del sistema 
de control e inspecci6n, etc. Cambiar la pr£ctica implica, 
en este sentido, alterar los parametros organizativos y de 
control a que esta sujeto el profesorado. 

Reglas de comunicaci6n y control interpersonal con los 
alumnos a su cargo, diferenciadas segun sexo, grupo so- 
cial, etc., que dependen de la idiosincracia personal de ios 
profesores y directivos, de la cultura externa que asigna 
un cierto vv' )r y estatus al nino/a y adolecente en desa- 
rrollo; o directamente relacionadas con las funciones de 
guarderfa y control para la socializaci6n que tiene la ins- 
tituci6n escolar. El cambio educativo implica una altera- 
ci6n del clima psicosocial y de las formas de ejercer el 
poder y el control. 

Normas implfcitas y explicitas de relacionarse con la co- 
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munidad exterior, con los padres, con agentes y estimu- 
los culturales de la comunidad, desarrollando un proyec- 
to educativo aislado de la cultura exterior o proyect£ndo- 
se como entidad cultural en dicha cultura. Las reformas 
educativas pueden suponer fonnas distintas de relacionar 
el centro, los profesores y los alumnos con la comunidad 
y cultura exteriores, estimular la participaci6n y demo- 
cratizacidn para canalizar esas relaciones en las dos di- 
recciones: proyecci6n del centro en el exterior y evitar el 
aislacionismo de la cultura escolar respecto de la externa. 
Conjunto de valores que de forma expresa o t£citamente 
orientan las practicas y que condicionan las expectativas 
que se tienen sobre los alumnos, los profesores y la fun- 
ci6n de las escuelas. Valores que no suelen ser coheren- 
tes entre si, ni coincidir en todos los sectores sociales o 
grupos que participan del hecho educativo. Esos valores 
ponderan de forma singular los fines prioritarios que de- 
be cumplir la escuela: orden, disciplina, cultivo del inte- 
lecto, formaci6n del cardcter, preparacion profesional, 
etc. Los cambios educativos pueden suponer y requerir 
cambios en la jerarquia de esos valores, primar los de un 
grupo sobre los de otros, etc. 

Una selection del conocimiento, con la adopci6n de una 
determinada orientacidn epistemol6gica sobre el mismo, 
opciones sobre las formas de organizarlo y presentarlo, 
partiendo de decisiones acerca de su utilidad en la edu- 
caci6n en la sociedad o en la economia, asf como una 
distribucidn del mismo para diferentes tipos de alumnos 
(segun su edad, g£nero, condici6n social, etc.). Cambiar 
la educaci6n en este sentido implica alterar el curriculo 
establecido en cuanto a contenidos, destinatarios, forma 
de organizarlo, reorientaciones en la formaci6n y actua- 
lizaci6n del profesorado, cambios en los medios que ela- 
boran el curriculo, disponibilidad de recursos materiales, 
condiciones apropiadas de ensenanza, etc. 
Todo esto se expresa a trav£s de prdcticas pedag6gicas 
concretas en el aula, en los centros y en la prolongaci6n 
de trabajos relacionados con tareas acad^rnicas que cada 
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vez m£s tiene la institucidn escolar en tiempos y espacios 
de profesores y alumnos fuera de la misma. Pitfcticas que 
son de diversa indole: diddcticas, de asesoramiento, eva- 
luadoras, organizativas y de gesti6n. El cambio y la inno- 
vaci6n de esas pr£cticas no consiste en una mera susti- 
tuci6n de unas por otras, en buscar alternativas t&nicas 
para plasmar en la pr£ctica un currfculo determinado y 
cultivar unos valores, sino que suelen ser adaptaciones 
derivadas de exigencias procedentes de los aspectos an- 
teriormente senalados e implican toda una estructura del 
profesionalismo docente (Gimeno, 1988, p£g. 240 y ss.). 
Conocimientos muy diversos -cientfficos y/o de "sentido 
comun"- respecto de lo que es la educaci6n, los procesos 
de aprendizaje, el comportamiento de las personas, el pa- 
pel del profesor, el funcionamiento de las instituciones, 
la sociedad, la utilidad del conocimiento, etc. Las inno- 
vaciones en este sentido se producen en los cambios y 
sustituciones de conocimiento considerado legitimo para 
fundamentar opciones tomadas y prdcticas realizadas; o 
bien se deben a alteraciones en las formas como se en- 
tiende la utilidad del conocimiento para la prdctica, lo que 
a su vez altera al conocimiento legitimador. El desarro- 
llo de la investigacidn y del pensamiento sobre la educa- 
ci6n y los elementos que intervienen en ella, la prepon- 
derancia de unos grupos intelectuales y acad£micos sobre 
otros, el hacer primar por parte del poder aquel cono- 
cimiento que mejor legitima su prdctica y que menos la 
cuestiona son, entre otros, factores que explican la dind- 
mica en este capitulo. 

La prdctica educativa para profesores, centros escolares y 
sistema educativo en general dispone de unas reglas im- 
plfcitas o explfcitas sobre c6mo cambiarla, hasta ddnde 
se permite el cambio y a quten corresponde iniciarlo, dc- 
sarrollarlo y evaluarlo. Esas reglas ponen mdrgenes de 
actuaci6n m&s o menos flexibles, distintos segun los as- 
pectos de la prdctica a los que se refiera: estructura del 
sistema, currfculo, t£cnicas pedagdgicas, pr£cticas de 
evaluacidn, distribucidn de funciones entre profesores, 
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relaciones con la comunidad, etc. La innovaci6n supone 
reestructurar el poder de decisi6n en el sistema educati- 
vo, estableciendo reglas de juego distintas a las existen- 
tes, regulando los espacios de autonomia para cada £m- 
bito y agentes participantes, etc. 
Todo esto se configura de forma singular para cada siste- 
ma educativo, en cada centro escolar y para cada aula. Su com- 
prensi6n exige dos pnemisas metodol6gicas bdsicas: considerar 
el contexto sociohist6rico de cada realidad y adoptar una pers- 
pectiva ecol6gica y dial&Uica que entienda que el comportamien- 
to de cualquir r elemeuto de la misma reclama comprender la 
interacci6n que se establece entre los aspectos que se entremez- 
clan en la pr£ctica. El cambio educativo adquiere asf multitud 
de perspectivas, se refiere a aspectos y agentes muy diversos y 
ofrece distintas posibilidades para cada uno de Sstos, obligando 
a distinguir estrategias para abordarlos. Y, en todo caso, nos 
obliga a poner 6nfasis sobre aspectos "no evidentes" que gra- 
vitan sobre el profesionalismo del docente. 

La especificidad del comportamiento profesional est£ en 
funci6n de variables idiosincrdsicas de los individuos que se 
expresan en ellas, depende menos de determinaciones u orien- 
taciones de los conocimientos sobre los fen6menos educativos 
y se explica mucho m£s por la absorci6n de toda una cultura 
regulada por las instituciones escolares y por las determinacio- 
nes impuestas por la polftica educativa y curricular. La profe- 
si6n misma se ha configurado a medida que ha ido' gest£ndose 
la organizaci6n burocr&ica de los sistemas escolares y, por lo 
mismo, es 16gico que su misma esencia refleje las condiciones 
del medio en el que se modela. La imagen idealista de que el 
profesor es un "vocacional" ha sido una trampa que ha dado lu- 
gar a preocuparse poco por las condiciones de su trabajo, a no 
entender su hacer pr^ctico dentro de una estructura organizati- 
va, a no plantearlo como un trabajo sino como una profesi6n de 
servicio (Rosenholtz, 1989). La perspectiva tecnica de que el 
profesionalismo se deriva del conocimiento sobre la ensenanza 
es falsa o, en el mejor de los casos, muy insuficiente. 

La profesi6n no es inteligible al margen de las condicio- 
nes del puesto de trabajo en el que se concretan las destrezas 
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profesionales, los mSrgenes de autonomfa, etc. No se trabaja en 
el vacio, desde las finalidades educativas formuladas o desde el 
conocimiento cientifico, sino dentro de organizaciones que re- 
gulan el trabajo, lo mismo que ocurre con cualquier otra activi- 
dad laboral. La prdctica escolar, no lo olvidemos, es anterior al 
pensamiento pedag6gico e incluso a la profesidn docente. Lor- 
tie (1975) considera que esas realidades definen mucho m£s las 
percepciones y conductas de los profesores que su sentido de 
lo que debe ser una actuaci6n concreta. El individualismo como 
patr6n de comportamiento profesional es la otra cara de la res- 
puesta acomodaticia por lo general de los profesores a las de- 
mandas de la institucionalizaci6n, porque se tienen que justifi- 
car m£s ante ellas que ante sus clientes, lo que requeriria un 
proyecto de actuation elaborado para ellos. 

Se ha hablado de ese individualismo (Lortie, 1975) como 
caracteristica del comportamiento profesional de los profeso- 
res, en el sentido de que plantean su pr£ctica aislados unos de 
otros y no formalizan ni suelen comunicar su experiencia a otros 
companeros, teniendo el aula como espacio dominante de su 
actuaci6n, al que circunscriben su t^cnica pedag6gica. Lo cier- 
to es que esas son manifestaciones de una forma hist6rica de 
funcionar en la que se han socializado, es fruto de una regula- 
ci6n de su forma de trabajar poco favorable a la elaboraci6n 
colectiva de un proyecto de trabajo de desarrollar en comun, 
aunque hubiera de estar regulado por las normas inherentes a 
la instituci6n. Los espacios de decisi6n comun entre profesores 
no forman parte de la historia de los sistemas educativos cen- 
tralizados y controlados. 

Entre las demandas externas a los centros y las que gene- 
ra la cultura propia de la instituci6n se origina una particular 
diabetica en la que cobra significado concreto la estructura del 
puesto de trabajo individual de los docentes (Bates, 1988, pdg. 
27). Centrarse en esa diabetica supone evitar la ingenua creen- 
cia en la autonomla y "crcatividad" profesional de los docentes, 
asf como establecer de alguna forma el principio de su relativa 
irresponsabilidad en la prdctica desarrollada. 

La tecnificaci6n progresiva de los currfculos su "empa- 
quetado" previo en los materiales de uso mds corriente como 
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son los libros de texto, la regulaci6n progresiva del currfculo 
por parte de las administraciones educativas en sistemas centra- 
lizados de gestion, son caracteristicas de la desprofesionali- 
zaci6n estructural de los docentes. Su bajo nivel de formacidn 
cultural y pedag6gica, asi como los mecanismos de control son 
formas de mantenerla. 

Estos mecanismos que afectan a la profesion docente son 
muy importantes de considerar para contraponerlos a los en- 
foques que ven en el profesor un profesional idflico, carism£ti- 
co, cuya tondad depende del grado de formaci6n que tenga, la 
correcta selecci6n que se haya hecho del mismo, sin acudir a 
la estructura de su puesto de trabajo como fuente del contenido 
prdctico. El profesor, m£s que seleccionar condiciones de tra- 
bajo, media en las que le vienen dadas; lo que ocurrc es que el 
margen de su capacidad de influencia es flexible y definible al 
mismo tiempo, pues en ningun caso -salvo en situaciones ex- 
tremas- se las ve con contextos cerrados del todo. Las destrezas 
profesionales son respuestas originales, pero de algun modo 
suponen un determinado acomodo con la situaci6n en la que se 
ejercen. Resulta tedrica y prdcticamente diffcil concebir esas 
destrezas al margen de los e scenarios donde se ejecutan y re- 
modelan constantemente. El papel que se le asigna al profesor, 
como afirma Arfwedson (1979, pdg. 98), es el de ser quizd m£s 
efectivo dentro de un marco que solamente puede cambiar mar- 
ginalmente. 

La ret6rica de ciertos discursos progresistas gue detectan 
resistencias en los profesores al cambio, que postula papeles 
activos para los maestros, no deben olvidar de velar y pedir el 
cambio en las condiciones profesionales e ideol6gicas en las que 
se mueve el papel de los docentes (Mattingly, 1990, p£g. 49). 

La prdctica burocr^ticamente controlada genera un sis- 
tema de dependencia de los profesionales respecto de las direc- 
trices exteriores, de suerte que los problemas que perciben y 
tienen que resolver los docentes son problemas de ajuste/con- 
flicto con esas condiciones establecidas (legales, curriculares, 
organizativas, etc.); en mucha menor medida son problemas que 
ellos, como profesionales, configuren como tales y tengan que 
encontrarles respuesta. La "creacion" y la "originalidad" se cir- 



7} 



78 



La gesti6n pedag6gica de la escuela 



cunscriben muchas veces a la capacidad de dar respuestas al 
conflicto, se expresan en la "resistencia", m£s que ser una crea- 
ci6n de situaciones ex novo. 

^ Este es el argumento para reclamar un espacio de auto- 
nomia responsable y favorecer las condiciones de formaci6n y 
de ejercicio profesionai que la hagan posible. Y es tambi&i el 
argumento para enfocar el cambio educativo no s61o como un 
problemade "conversiones" individuates, sinode transformacio- 
nes sociales de las condiciones de trabajo, empezando por las 
definidas en los equipos docentes y en los centros. La innova- 
tion de la pr£ctica no puede enfocarse fundamentalmente como 
un problema de cambio de t&nicas por parte de los profesores 
en la medida en que sus experiencias metodol6gicas no se de- 
rivan como aplicaciones instrumentales de conocimientos cien- 
tificos previos. Tampoco puede comprenderse ni postularse co- 
mo un problema de conversiones personales/profesionales. Las 
pr£cticas educativas se expresan en contextos y sufren las de- 
terminaciones de los mismos. Por lo tanto, cambiarlas exige 
actuaciones en esos contextos y no s61o en las personas. 

Es obvio que la forma colectiva de organizar la practica 
en los centros escolares es un contexto estratSgicamente deci- 
sivo para plantear cambios en ella. De hecho, despu^s de los 
intentos de reformas curriculares de los anos 60 y 70, aprecia- 
das las dificultades para implantar nuevas formas de hacer 
educaci6n en las aulas, parece que son los centros las unidades 
de innovation por las que es preciso acometer las reformas. 
Stenhouse (1948, pag. 222) enfatizaba la idea de que: "la escue- 
la es la comunidad organizada blsica en educaci6n y es a este 
nivel donde hay que tratar los problemas y las posibilidades de 
la innovaci6n del currfculo". Bien entendido que, para 6\ el 
curriculo es algo mds que la formulation de contenidos, pues 
apoya el significado del concepto sobre todo en los procesos 
educativos a que 6ste puede dar lugar. Y eso trastoca procesos 
de interaction en el aula, la propia identidad profesionai, el 
control de los alumnos, las relaciones entre profesores, la co- 
municaci6n con la comunidad, el uso de materiales, etc. Es de- 
cir, el cambio no se deduce ni supone s61o la suma de las trans- 
formaciones individuates. 
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Rescatar la dimension politica global de la practica 

Analizar los aspectos interactivos en los centros escolares su- 
pone entrar en el terreno de las relaciones entre los marcos 
exteriores a la escuela y aquellos aspectos m£s inmediatos que 
determinan lo que llamamos practica escolar. Frecuentemente, 
el pensamiento educativo -producido en dmbitos parcializados 
de especialistas- separa en sus andlisis de la practica los mar- 
cos de referenda exteriores de los interiores, aisla los fendme- 
nos y produce modelos de explication donde la dialectica entre 
diferentes tipos de determinantes queda soslayada. Los mode- 
los individualistas y "psicologicistas" dominantes han distraido 
la atenci6n respecto a la incidencia en la practica pedagdgica 
cotidiana de variables de tipo social, politico y organizativo. La 
dimensidn colectiva en general del hecho educativo tiende a 
perder importancia, o en todo caso se considera en los andlisis 
del sistema educativo globalmente, pero menos en los micro- 
espacios sociales que son las aulas y los centros. 

Por otro lado, aquellas dimensiones colectivas de la ins- 
titucidn, la gesti6n de los centros escolares, su organizacidn, 
suelen ser analizados y tambien conducidos desde modelos 
emigrados de otros ambitos de actividad. Las interpretaciones 
analogicas o metaforicas son muy frecuentes en education, 
trasladando a la comprensi6n de los fenomenos pedag6gicos las 
significaciones del campo del que procede la imagen o met£fo- 
ra. Proporcionan recursos f£ciles para explicar con referencias 
de otros campos realidades que no disponen de teorias articu- 
ladas, m£s si se tiene en cuenta la diferencia de prestigio social 
entre los estudios sobre education y otros campos de pensa- 
miento y de actividad. Este mecanismo introduce sus trampas 
en el lenguaje y en los conceptos, pues, al ser interpretables los 
fines y las realidades de la educaci6n, las explicaciones meta- 
f6ricas -seductorament reduccionistas y simplificadoras- im- 
ponen una versi6n dominante partial de la realidad (Taylor et 
al, 1984). 

No es extrano analizar la eficacia o la gestion de los cen- 
tros escolares o la de los profesores, por ejemplo, en los t£rmi- 
nos como se hace con una empresa que produce objetos mate- 
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riales. Si la productividad de un trabajador manual se puede me- 
dir en t&minos de los outputs de su trabajo, andlogamente se 
busca para los profesores los 6ritos del suyo: egresados, niveles 
de rendimiento; al tiempo se descuidaran otras variables como 
superaci6n de deficits sociofamiliares, etc. Centrado "lo peda- 
g6gico M en los fen6menos interactivos de ensenanza-aprendiza- 
je dominantemente, lo global, los aspectos colectivos de la 
pr&ctica escolar quedan a merced de la interpretaci6n que pue- 
dan hacer met£foras fpr&ieas elaboradas en otros imbitos. Di- 
visi6n epistemoldgica que coincide con otra en las competen- 
cias: los asuntos propios de los profesores son los did&cticos, 
la organizaci6n del conjunto suele quedar para las burocracias 
y para las decisiones polfticas. Los espacios organizativos de 
los centros escolares son el terreno intermedio donde se apre- 
cian y plantean conflicto las determinaciones externas de la 
p6rdida y el £mbito de actividad individual de los docentes. En 
sistemas centralizados y burocratizados gana la determinaci6n 
externa, en los sistemas con algun grado de descentralizaci6n 
es la comunidad educativa (padres, profesores, alumnos y otras 
fuerzas sociales) los que son llamados a configurar ese espacio 
colectivo. 

Precisamente, una de las exigencias urgentes de la critica 
e investigaci6n pedag6gica consiste en hacer valer un modelo 
de "eficacia" y "rentabilidad" pedag6gicas que contemple la 
validez global de un proyecto educativo y de la experiencia es- 
colar. Esto es muy importante en este momento en el que la cri- 
sis econ6mica, el recorte de gastos sociales y las tendencias 
neoliberales para acortar los servicios publicos por parte de los 
gobiernos reduce y traduce el concepto de rentabilidad educa- 
tiva a un espectro muy limitado de efectos educativos. Frente 
a la eficacia centrada en los resultados o productos del sistema, 
sin desconsiderar la importancia de los mismos, es preciso 
ampliar el espectro de criterios de eficacia para que tengan en 
cuenta la calidad de los procesos. En primer lugar, porque se 
acepta cada vez m&s la evidencia de que la calidad educativa 
de los productos depende de los procesos internos de las ins- 
tituciones. En segundo lugar, porque ello debe conducir a in- 
troducir otros criterios de calidad. 
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Todo ello obliga a confeccionar un modelo provisorio 
sometido a revisitfn sobre qu€ es lo que caracteriza una gestidn 
u organizaci6n pedag6gica aceptable. Es conveniente que des- 
de la educaci6n -lo que no significa que sean s61o los docen- 
tes los que lo hagan- se configure un modelo de instituci6n que 
d6 respuesta a las exigencias deducidas de las finalidades de la 
educaci6n. Evidentemente, eso no se puede hacer sin conside- 
rar el proyecto global al que debe servir la instituci6n escolar, 
las dimensiones polfticas de la prdctica, las interacciones entre 
lo que se ofrece dentro y lo que ocurre fuera, ni es posible plan- 
tearlo solamente desde criterios t€cnicos sino tambten €ticos, 
puesto que siempre se trata de opciones con un significado moral. 

Otro gran capftulo de reciente interns donde se aprecia 1? 
importancia del teatro general de operaciones que es el sistema 
escolar y cada centra en su interacci6n con el profesionalismo 
individual del profesor, es el tema de la autonomfa de los do- 
centes. En realidad es una manifestaci6n m£s de una imagen con 
una cierta constancia en la historia del pensamiento educativo 
que se ha manifestado en modelos pr&cticos muy diversos, Cu- 
ban (1988) ha destacado la coexistencia, con alternancias segun 
el momento, de dos im&genes dominantes sobre la ensenanza 
que implican derivaciones en la concepci6n de los papeles de 
los profesores en la pr&ctica: la ensenanza como una actividad 
determinada burocr&ticamente y sometida a regulaciones tu- 
nicas desde fuera de la misma, frente a la imagen de la ensenan- 
za como artesama o arte que exige respuestas individuales para 
cada caso, tratamientp singular de cada alumno, ejercicio de de- 
liberaci6n por parte de los profesores para responder a situa- 
ciones unicas e irrepetibles. 

La pretensi6n y reivindicaci6n de la autonomfa profesio- 
nal se dirige a rescatar un espacio de decisi6n individual y co- 
legiada que permita la expansi6n del artesano, artista o reflexi- 
vo crftico para establecer un clima de desarrollo profesional que 
permita, a su vez, una mejor acomodaci6n del proyecto educa- 
tivo a las necesidades de sus consumidores. Si somos coheren- 
tes, no podemos dejar de reclamar para los profesores las mis- 
mas condiciones para el ejercicio de su trabajo y para su desa- 
rrollo profesional que las que pedimos que ellos fomenten en 
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sus alumnos. Mai puede fomentar un profesor el desarrollo de 
ciudadanos conscientes, criticos e independientes si 61 no lo es 
cuando, ejerciendo su trabajo, debe contribuir a esas finalida- 
des. Es una revindication politica con una justificaci6n profe- 
sional y la reivindicaci6n de un marco descentralizado de ges- 
ti6n que la haga posible y permita tomar en consideraci6n las 
peculiaridades de la comunidad que rodea a los establecimien- 
tos escolares. El profesor -como cualquier otro profesional- se 
desarrolla en funci6n de las situaciones, conflictos, dilemas, al- 
temativas, etc. con las que se enfrenta en su pr£ctica. Los pro- 
blemas colectivos de los centros escolares, el proyecto educa- 
tivo global de los mismos, su ubicacidn en un contexto cultu- 
ral determinado s61o producen conciencia, reflexi6n y mecanis- 
mos para abordarlos cuando se tienen como tareas propias de 
los profesores. Como ya dijimos, el profesor individualista es 
la respuesta a un sistema dirigido desde arriba que ordena o da 
todo solucionado. Precisamente en los mementos en que los 
sistemas escolares se han convertido en inmensas organizacio- 
nes burocratizadas, la segunda de las im£genes senaladas apa- 
rece como una reivindicaci6n liberadora, 

^ Lo que no significa que los profesores sientan la auto- 
nomia profesional como una necesidad; es mis bien la concien- 
cia de las minorfas de vanguardia o de colectivos m£s sensibi- 
lizados profesional y poKticamente. Incluso el sometimiento a 
la burocracia que da todo decidido o a los textos que traen el 
curnculo M empaquetado M puede proporcionar situaciones muy 
c6modas, m^s con profesores de bajo nivel de formaci6n y dd~ 
bil estatus socioprofesional y econ6mico, que producen tam- 
bidn pocas reivindicaciones y son una fuerza politica mejor 
controlada. 

La actualidad del tema cobra una especial significaci6n. 
Cuando los sistemas educativos son objeto de politicas racio- 
nalizadoras con establecimiento de controles centralizados que 
suponen pdrdida de autonomia profesional y pueden generar la 
reivindicaci6n de la autonomia. Por el desencadenamiento de 
reformas administrativas descentralizadoras que distribuyen el 
poder y tratan de acomodai' mejor la educaci6n a peculiarida- 
des regionales, culturales y lingufsticas. O bien, como reivindi- 
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caci6n pareja a la democratizaci6n de la sociedad y de sus ins- 
tituciones con una mejor vertebraci6n de la sociedad civil ha- 
ciendo valer el papel de protagonistas que en cada faceta de la 
actividad tienen los actores sociales y, concretamente, los pro- 
fesores. 

El debate de la autonomia es mis fruto de la reacci6n de 
profesores e intelectuales cuando los sistemas descentralizados 
caminan hacia mayores cotas de control centralizado y busque- 
da de rendimientos impuestos desde fuera. La investigaci6n 
educativa sobre la figura y papeles de los profesores ha queda- 
do afectada por este debate. Imlgenes como el profesor que to- 
ma decisiones, investigador en su aula, alguien que resuelve 
problemas, que opta ante dilemas, intelectual crftico, etc. ad- 
quieren dimensi6n prlctica real cuando existen espacios aut6- 
nomos para ejercer esas competencias; son metdforas liberadas 
ante prlcticas controladas desde fuera de la misma. 

Espana es un caso de transici6n del centralismo a la des- 
centralizaci6n administrativa que, adem£s de reconocer la li- 
bertad de c£tedra de los profesores, ha regulado la 'autonomia 
pedag6gica de 6stos en el espacio de los centros escolares para 
la gesti6n financiera, el desarrollo del curriculo y la gesti6n 
democr&tica: elecci6.n de cargos dentro de los centros, elabora- 
ci6n de los proyectos educativos, dirimir los conflictos y 
participaci6n de padres y alumnos en los 6rganos colegiados de 
decisi6n. Plantdandose potencialmente un nuevo marco socio- 
politico para los profesores que en la flexibilidad'ven reconoci- 
dos espacios de gesti6n aut6noma, al tiempo que con la partici- 
paci6n democr^tica observan controlada su capacidad de ges- 
ti6n individual. Anteriormente, una burocracia que intervenia en 
sumo grado pe^o bastante ineficazmente, les podia eximir de ese 
control. No obstante, potencialmente, porque en la realidad el 
marco legal requiere un rodaje y la capaciiaci6n para que todo 
ello funcione. 

El discurso de la autonomia tiene una traducci6n para po- 
lemizar sobre el profesionalismo docente y un enfoque diddctico 
(modelos de ensenanza, acomodaci6n de contenidos, elecci6n 
de materiales, no someterse a las regulaciones tdcnicas del cu- 
rriculo -precisi6n de qui y del cdmo de la ensenanza-, realizar 
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la evaluaci6n de sus alumnos, organizar espacios y tiempos en 
los centros, capacidad para poder elegir materiales, etc.) y una 
version que puede ser referida a los centros con un significado 
muy distinto, que presenta modalidades muy diversas: capaci- 
dad para elegir a sus alumnos y profesores, para configurar su 
oferta educativa aunque queden sometidos a unas prescripcio- 
nes curriculares de car£cter nacional, imprimir un estilo peda- 
g6gico singular, adaptarse a las peculiaridades culturales, lin- 
giifsticas, etc. del medio social inmediato, propagar unas deter- 
minadas creencias religiosas, polfticas, etc. Centros aut6nomos 
respecto de la administraci6n pueden ser muy poco propiciado- 
res de la utonomfa de puertas para adentro: de los alumnos, pro- 
fesores y padres. El discurso liberal y neoconservador recla- 
mando menos peso de los Estados en la educaci6n y mis auto- 
nomfa para la iniciativa privada y los centros escolares que ella 
pueda crear, no tiene nada que ver con la autonomfa profesio- 
nal, la acomodaci6n a las comunidades culturales o la democra- 
tizaci6n real del sistema educativo. Conviene no confundir rea- 
lidades, m£s con el efecto simplificador y encubridor que tie- 
nen las metaforas con nombres atractivos como esta de la au- 
tonomfa. 

El debate de que significa autonomfa profesional y espa- 
cios de cogesti6n, cuando la educaci6n debe ser un proyecto 
cultural, instrumento de liberaci6n y de igualdad social, com- 
partido por toda la comunidad educativa (padres, profesores, 
alumnos y representantes democr&icos de la sociedad), dise- 
nado, desarrollado y controlado democr&icamente, esti por ar- 
ticularse. Y es preciso hacerlo sobre todo en los sistemas publi- 
cos de ensenanza que, debiendo garantizar el servicio publico 
que es la educaci6n a los ciudadanos, debe tener la flexibilidad 
de crear mdrgenes de decisidn aut6noma, capacidad de acomo- 
do a las diferencias que no supongan discriminaciones, brindar 
espacios de desarrollo profesional a los docentes y permitir la 
dinamizaci6n de comunidades organizadas dentro de las institu- 
ciones. Proyecto polftico que admite graduaciones infinitas de 
implantaci6n y que tiene que apoyarse en unas condiciones mf- 
nimas. 

La autonomfa de centros y profesores en el sistema pu- 
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blico de ensenanza tiene que llevar emparejado el estableci- 
miento de sistemas de responsabilidades, planteamiento de unas 
normas de dtica profesional y control democratico del espacio 
gestionado y una evaluation sobre los efectos de las t£cticas que 
se adopten autonomamenfe en ellos. El paso de una institution 
controlada a otra mas aut6 ioma, sin capacitaci6n del profesora- 
do ni de la comunidad que lo rodea, puede suponer pdrdida de 
calidad. No es una ley que los sistemas descentralizados sean 
necesariamente de peor calidad a la hora de garantizar objetivos 
minimos. No es extrano que estos temas no tengan actualidad 
en sistemas menos desarrollados, preocupados sustancialmen- 
te por cubrir las necesidades b£sicas de escolarizaci6n y menos 
por su transformacidn interna. 

Modelos de innovacidn mis modestos y m£s baratos 

Desde luego, la innovaci6n de la pr£ctica educativa o tiene lu- 
gar en los centros y en las aulas o no tiene relevancia. Es la 
condici6n para que el curriculo real que perciben y reciben los 
alumnos cambie verdaderamente. Los centros se aprecian como 
las unidades estrategicas de innovacidn porque es ahi donde se 
configuran los medios ecoldgicos singulares que determinan la 
experiencia de profesores y alumnos, la singularidad de la ex- 
periencia cultural, un clima de relaciones humanas y de poder, 
propios en alguna medida de cada comunidad educativa. 

Como ya se ha dicho, la calidad concreta de la experien- 
cia educativa para el alumno es el aspecto fundamental para 
entender la calidad de la educacidn y su poder de intervenci6n 
en la compensation de desigualdades sociales, una vez que to- 
dos tienen acceso a la misma. Progresivamente, distintos infor- 
mes sobre la calidad de los sistemas escolares han ido insistien- 
do sobre ia importancia de la "experiencia concreta en los cen- 
tros" a la hora de determinar porqud uno es mejor que otro, 
incluso aunque cuenten ambos con las mismas posibilidades 
materiales: profesores, espacios, relacidn alumnos/profesor, re- 
cursos materiales, servicios a disposicidn del alumno, etc. (Ram- 
say y Clark, 1990). La busqueda de un modelo de centro edu- 
cativo eficaz, considerando como eficacia el progreso hacia una 
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seric de condiciones y valores de funcionamiento que m£s ade- 
lante resumiremos, pa?a por penetrar en la calidad de los pro- 
cesos que en su interior se desarrollan; todo lo demas son 
condiciones seguramente necesarias pero no suficientes para 
mejorar la ensenanza. 

El cambio basado en las escuelas parte metodol6gica- 
mente de las premisas siguientes. La realizaci6n de una inspec- 
ci6n sistem£tica (description y an£lisis) por parte de una escue- 
la, un subsistema o un individuo (profesor o colectivo) del fun- 
cionamiento de la misma; esto no significa que la reaiicen ins- 
pectores externos. Su meta a corto plazo es la obtenci6n de 
informacidn v£lida sobre el centro, funciones, sus prop6sitos o 
sobre los nesultados que obtiene. Ese andlisis lleva a una acci6n 
sobre aspectos de la organization o del currfculo. La actividad 
gnipal de mejora implica a los participantes en un proceso cole- 
giado. Ese proceso se toma como propio y no impuesto desdc 
fuera. Su meta es progresar hacia un objetivo ideal de una es- 
cuela que resuelve problemas o que es relativamente aut6noma 
(Hopkins, 1985 y 1988). 

En los paises m£s desarrollados, el cambio en la educa- 
ci6n para mejorar la calidad del servicio ofrecido pone cada vez 
menos 6nfasis en las grandes reformas, afectando a todo el sis- 
tema escolar y se centra progresivamcatt en la transformaci6n 
de los establecimientos escolares. Sin que ello signifique el 
menosprecio de la importancia y necesidad de abordar cambios 
que afecten a la estructura y funcionamiento de todo el sistema, 
como pueden ser reformas en la formaci6n del profesorado, 
establecimiento de un sistema de promotion del mismo, supre- 
3i6n de trabas para la igualdad de oportunidades, movimientos 
rtescentralizadores, democratk;xi6n de la gestidn, mayor parti- 
cipaci6n de la comunidad, etc. 

Varias razones apoyan esa opcion de elegir los centres 
como realidades a innovar. En primer lugar, la extensidn del 
sistema escolar y el progresivo incremento de los gastos dedi- 
cados por los Estados a la educaci6n no se han traducido en 
mejoras sensibles en la correcci6n de las desigualdades socia- 
les y de la calidad de la educaci6n de la poblaci6n que cabria 
esperar imputables al sistema escolar. En la sociedad espanola, 
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por ejemplo, se aprecia la coexistencia del desarrollo econ6mi- 
co y la extensi6n de la escolarizaci6n de la poblaci6n con la 
persistencia de un alto nivel de analfabetismo funcional y cierto 
empobrecimiento cultural de las masas relacionado con los h£- 
bitos de consumo de bienes culturales. Naturalmente hace falta 
mas educacidn, pero de otro tipo. 

En segundo lugar, el camino emprendido durante los anos 
60 y 70 en muchos pafses para mejorar la ensenanza a gran es- 
cala a trav6s de las reformas curriculares, ofreciendo plasma- 
ciones de los curnculos en proyectos que incrementaran la ca- 
lidad del conocimiento y la de las tecnicas de ensenanza-apren- 
dizaje, han tenido un £xito modesto -cuando no insatisfactorio- 
a la hora de concretarse en cambios reales en las pr&cticas de 
aula, Fracaso explicado en buena medida por no contar con la 
formaci6n necesaria de los profesores que esos proyectos de- 
mandaban y, en parte, por no disponer y partir de un modelo 
de explicacidn de la pr£ctica existente determinada, como he- 
mos explicado, por factores no s61o abordables desde la poli- 
tica y pr£ctica de innovaci6n del curnculo. Los cambios curri- 
culares para hacerse efectivos necesitan plantearse simult£nea- 
mente con poh'ticas de desarrollo profesional de los docentes y 
cambios en el funcionamiento de los centros para proveer con- 
diciones y dar paso a otra forma de plasmar el profesionalismo 
en el puesto de trabajo real. 

Las reformas educativas, si se quedan en sustitucidn de 
contenidos o en una mera propuesta de alterar los m&odos pe- 
dagdgicos, cambian poco las coordenadas b£sicas por las. que 
funciona el sistema educativo. Para cambiar en sentido amplio 
y en profundidad la cultura hay que incidir en el funcionamien- 
to interno de las instituciones, en el reparto del poder interno 
en los centros, mejorar la estructura del puesto de trabajo de los 
docentes y distribuir el control de la educacidn (Elmore, 1990). 
Sin estos cambios, la simple reforma curricular se queda en el 
piano acad6mico, sin alterar la cultura escolar institucionaliza- 
da; se vierten nuevos contenidos en viejos odres. Una alterna- 
tiva de desarrollo curricular m£s modesta en cuanto a su ex- 
tensi6n, pero mds profunda en los aspectos que abarca, lleva a 
estimular una polftica de innovacidn del currfculo basado en las 
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escuelas procurando la alteraci6n de su funcionamiento y de las 
condiciones en las que la cultura y el conocimiento acad&nico 
se hacen realidad. 

En tercer lugar, se ha producido un cambio en la compren- 
si6n de los procesos de transformaci6n en educaci6n, con- 
cibi6ndolos como soluci6n de problemas abordables con estra- 
tegias de investigation en la acci6n dentro de situaciones con- 
cretas, aplicables a cisos de alguna forma unicos e ircepetibles. 
Esta alternativa surge de la misma evaluaci6n de esas experien- 
cias de cambio masivo, asf como de la evoluci6n en las formas 
de comprender la dindmica evolutiva de las realidades escola- 
res, y de nuevas politicas que preconizan dar a los actores de 
la ensenanza un papel mis activo que el de consumidores de 
propuestas externas de carnbio. Los grandes proyectos se adap- 
tan mal a la especificidad de situaciones culturales y escolares 
particulares porque son concebidos desde fuera de las necesi- 
dades concretas de la prdctica. 

Aunque estratdgicamente el proceso de cambio haya que 
pensarlo globalmente y para todo el sistema, desde el punto de 
vista t£ctico habrd que realizarlo puntualmente. El enfoque eco- 
logico no significa que mientras no cambie todo lo que afecta 
a la prdctica la innovaci6n no ocurre de hecho, sino que los 
cambios estimulados desde fuera tienen que tener un orden y 
una coherencia previamente pensada, con medidas que incidan 
en diferentes aspectos si bien su logro ocurrir£ progresivamen- 
te con contradicciones, pero en la direction de un proyecto 
globalmente pensado. InclUso se ha estimado en la f6rmula de 
que una serie de escuelas actuen como avanzada en la estimu- 
laci6n del desarrollo profesional de los docentes y de la calidad 
de la ensenanza, que pudieran ser acogedoras de los profeso- 
res en formaci6n, dedicadas a la investigaci6n pedag6gica, al 
tiempo que mejoran la calidad de la ensenanza (Holmes Group, 
1990). 

No es ajena a esta alternativa de centrarse en innovar ca- 
sos concretos, mas que hacerlo con todo el sistema, la necesi- 
dad de la politica educativa de mantener la imagen de que se 
actua en el sistema escolar, s61o que de una forma m£s barata 
y menos conflictiva. La recesi6n econ6mica de los anos 70 y 
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80 ha podido pesar en adoptar un esquema de innovation mu- 
cho mis econ6mico que no requiere inversiones en todos los 
centros, ni formacidn masiva para todos los profesores (Hop- 
kins, 1985). Y resulta un modelo menos conflictivo porque, a 
fin de cuentas, la misma 16gica de la innovaci6n centrada en 
cada centro establece el principio de que tal t£ctica exige unas 
condiciones minimas de partida, entre ellas la voluntad de par- 
ticipar en la experiencia. Motivaci6n que s61o manifiesta una 
minoria de profesores y de centros; con lo que se evita los efec- 
tos de resistencia de la mayorfa de los que no quieren partici- 
par en la innovacibn, al tiempo que se da una salida a los mas 
inquietos por transformar el sistema. 

S6I0 si la experiencia de innovaci6n basada en centros 
cuenta con un sistema que incentive a los profesores implica- 
dos para que vean reconocido su esfuerzo profesional y si se 
adopta una politica de sostenimiento, afianzamiento y disemi- 
naci6n de las mejoras conssguidas el modelo puede tener. su 
justificaci6n para todo el sistema escolar (Calwell, 1988; Hop- 
kins, 1987 y 1988; Miles, 1987; Smith, 1988; Van der Berg, 
1989). En caso contrario, quedar£ como una tdctica para mino- 
rias. En general, para que esa estrategia funcione se requieren 
condiciones muy elementales de partida, como que los profe- 
sores tengan una cierta estabilidad dentro de los equipos y la 
simple exigencia de que puedan vivir de su trabajo. 



Las referencias de un proyecto para la calidad 

Hablar de innovaci6n, cambio c reforma de algo supone la cla- 
rificaci6n, especificaci6n e interrelaci6n de tres aspectos b£si- 
cos y dos condiciones adicionales de indole metodol6gica: 

- La existencia de un proyecto de referencia al que se tiende 
o respecto del que se detectan insuficiencias de la pr£c- 
tica vigente. 

— Partir de una percepci6n de la realidad que tenga algun 
grado de validez y representatividad a traves de progra- 
mas de evaluaci6n. Los problemas y deficiencias cualita- 
tivas sobre la calidad de la oferta educativa exigen tdc- 
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nicamente, m£s en una sociedad democratica, procedi- 
mientos diagndsticos solventes para que el debate no que- 
de en el nivel de las percepciones particularistas y de los 
intereses dominantes. 

Provisidn de los medios, estrategias y acciones concretas 
a tomar y/o aplicar para ser efectivos. 
Un modelo de analisis que explique la gdnesis y cambio 
del profesionalismo docente y la dinimica de los centros 
escolares, que recupere la experiencia de otros respecto 
de c6mo se genera y se puede cambiar la realidad. 
Situarse dentro del contexto sociohistdrico que marca el 
sistema educativo y seleccionar las prioridades de acuer- 
do con las necesidades del mismo. 
^ Es decir, la innovacidn exige bastantes consideraciones 
previas, clarificacion de ideales, procesos de elecci6n de valo- 
res de referencia y de acciones, mecanismos de evaluacidn, con- 
cepciones respecto de los implicados y de lo que comprende ella, 
recursos, gesti6n de la innovaci6n, papel de los "innovadores e 
innovados", etc. 

Es una prioridad esencial que desde la sensibilidad peda- 
g6gica y no desde esquernas gerenciales y economicistas se 
elabore una relacidn de exigencias para dar sentido al concepto 
de calidad pedag6gica de los centros escolares. Se trata de con- 
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ceptualizar de qu6 cambio hablamos cuando se plantea la nece- 
sidad de reformar el sistema escolar y darle mils calidad. Esta 
ha sido revindication de movimientos tan contrapuestos como 
la Escuela Nueva y progresiva, la escuela popular de Freinet, 
la eficiencia pedagogica, la reconstruction social del curriculo, 
el nuevo neoconservadurismo que recalca los valores bdaicos de 
la cultura escolar, la busqueda de una ligazon mis estrecha entre 
escuela y mundo del trabajo, etc. Naturalmente, suponen vacia- 
dos muy distintos de lo que se entiende o puede entenderse por 
calidad del servicio educativo. 

La instituci6n escolar est£ sometida a demandas contra- 
puestas que reclaman accione s contradictorias en muchos casos. 
Por ello resulta difitil concretar qu6 se entiende por un funcio- 
namiento eficaz de las instituciones. Hopkins (1987, pag. 3) reu- 
ne las siguientes condiciones de las escuelas efectivas: tienen 
una direction pedagogica centrada en el curriculo, que es la que 
marca la cultura interna; existe en ellas un clima de apoyo en 
su interior; preocupaci6n por mejorar el aprendizaje acaddmico; 
operan con metas claras y alta expectativa de los alumnos; un 
sistema de poner de manifiesto o de cobrar conciencia de su 
funcionamiento y de su rendimiento; desarrollo del personal 
auxiliar y del perfeccionamiento docente ligado a la prdctica; 
implicaci6n y soporte de los padres; y apoyo de las institucio- 
nes. Por nuestra parte vamos a desbordar este planteamiento 
concretando algunas de esas exigencias y anadiendo otras. 

La institution escolar debe contar con proyecto coheren- 
te, exphcito y asumido por el profesorado. No tiene que ver con 
el mero formulismo o exigencia burocratica que en ocasiones 
demanda la inspection educativa o cualquier autoridad, sino con 
la expresion de un plan que impregna toda la actividad y que 
resulte operativo porque se ha elaborado para seguirlo y no pa- 
ra exponerlo ante exigencias administrativas. La educaci6n va 
mas all£ de la suma de las materias o asignaturas y son impor- 
tantes aspecios ajenos a ellas, asi como el desarrollo de habi- 
lidades transcurriculares y ello requiere una articulaci6n y unos 
compromisos. 

En e! desarrollo de ese proyecto cobra importancia deci- 
siva la coordinaci6n horizontal entre materias y profesores, asf 
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como la vertical entre ciclos, cursos, etapas, etc. para dar cohe- 
rencia al desarrollo de ese proyecto educativo. Es un problema 
pedag6gico de primera magnitud las desconexiones y traumas 
que suponen para los alumnos todo tipo de transiciones: entre 
materias, profesores, cursos, especialidades, etc. Dicha coordi- 
naci6n debe afectar a los fines, a los procedimientos que se em- 
plean, al clima psicosocial que se establece, a las pautas de eva- 
luation, a actividades cooperativas entre profesores, a sus rela- 
ciones con la comunidad, etc. 

^ Los profesores debieran disponer de m£rgenes de auto- 
nomic como colectivo e individualmente, para poder concretar 
ei curriculo respetando la igualdad de oportunidades, acomo- 
darse al medio cultural en el que ejercen, asi como para evo- 
lucionar profesionalmente. S61o se desarrolla la responsabili- 
dad moral y la reflexion intelectual en aquello sobre lo que se 
decide y de lo que es preciso responder. No obstante, la descen- 
tralizaci6n que deja espacios de decisi6n no es garantia de efi- 
cacia cuando no se parten de unas cotas minimas de responsa- 
bilidades y formation o no se dispone de una vertebracidn 
minima del sistema que garantice el cumplimiento de sus obje- 
tivos b£sicos. A fin de cuentas, los profesores no pueden ir en 
el ejercicio de esa autonomia m£s allfi de si mismos y de sus 
limitaciones. Pero es importante reconocer que la escolarizacidn 
mds efectiva no puede ser prescrita o legislada y cumplirse por 
el hecho de ser regulada desde arriba (Champman, 1990). 

La instituci6n escolar reclama un liderazgo educativo que 
dinamice la vida de los centros y vertebre la participacidn de 
iodos los sectores. Es una exigencia contraria a la direccidn 
burocratizada y autoritaria de los centros escolares, que tampo- 
co se garantiza con la simple elecci6n democr^tica de los 6r- 
ganos de direcci6n. Los cambios no surgen en la institucidn por 
generaci6n espontdnea, precisan ser estimulados, llevados a 
t<5rmino, gestionarlos y analizar sus resultados. 

Una instituci6n, para ser eficaz, tiene que autoevaluar su 
practica. S61o se capacita uno y se desarrolla cuando se es pro- 
tagonista consciente de los efectos que se desencadenan. La 
inspecci6n, supervision o controles externos del rendimiento 
escolar no suelen servir para este proposito. Es preciso expli- 
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citar la dindmica de funcionamiento y los efectos que se deri- 
van de ella a traves de una evaluation diagn6stica democr£ti- 
ca, que puede ser ayudada por expertos para originar una con- 
ciencia politica y pedagogica sobre la validez de la educacidn 
realmente desarrollada. Se admite la importancia de las energias 
invertidas en la fase de planificacidn previa de la pr£ctica y de 
an£lisis retrospectivo de las experiencias como una via privi- 
legiada para mejorar la educacidn. Este es el principio b£sico 
en que se apoya la investigaci6n en la accidn. 

Como servicio publico que es, la educaci6n debe respon- 
der hacia fuera sobre como se invierten los recursos publicos y 
de como se desarrolla un proyecto educativo que tiene que 
interesar a la sociedad. Pero es preciso el debate tambten hacia 
dentro para ir estableciendo normas de calidad asumidas pro- 
fesionalmente por los docentes, La education es demasiado 
opaca para la sociedad y para los mismos profesores. 

A los centros escolares han de facilitates el perfecciona- 
miento de los profesores ligado a su puesto de trabajo. Los cur- 
sos que imparten contenidos generates y orientativos no son 
inutiles pero el docente necesita esquemas p^cticos de actua- 
tion para abordar situaciones concretas reales, lo que no es lo 
mismo que recetas terminadas. Las pr£cticas de autoevaluaci6n 
y de monitorizacidn son recursos a partir de los que detectar las 
necesidades prioritarias. La mejora de la calidad de la ensenan- 
za no puede hacerse a base de que los profesores dediquen su 
tiempo personal a la mejora de su trabajo en tiempo laboralmen- 
te no retribuido. La innovaci6n y mejora de la calidad debe ser 
una exigencia de moral profesional pero adecuadamente inser- 
tada en el marco de regulaciones laborales y profesionales. 

La dindmica de funcionamiento de los centros debiera 
contribuir al desarrollo profesional de sus miembros. La for- 
maci6n en ejercicio, las pr^cticas de innovaci6n tienen que 
contribuir a ese objetivo. El perfeccionamiento tiene que enten- 
derse no como suplencia de carencias, sino como ayudas a ese 
desarrollo continuado. Esto requiere, en primer lugar, un clima 
favorable. La din£mica dominante penaliza en muchos casos y 
obstruye las pequenas aportaciones de los profesores, porque 
la norma dominante prima la reproduction de estilos sumisos 
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reproductores. Pero exige tambidn unos estfmulos. En los sis- 
temas dominantes, los buenos profesores, respecto de aquellos 
que no lo son tanto, no tienen m£s recompensa que el de satis- 
facer sus exigencias profesionales a un nivel 6tico. Un clima 
favorable al desarrollo profesional ha de traducirse en t£cticas 
de organizaci6n interna en los centros, en programas adecua- 
dos de perfeccionamiento y en un sistema de estfmulos a dicho 
desarrollo. Las posibilidades de que existan innovaciones est£ 
en relaci6n con la estructura laboral, la promocidn profesional, 
los incentivos, las oportunidades de perfeccionamiento y el 
reconocimiento del trabajo realizado. 

Desencadenar una din£mica de compromiso profesional 
„ donde todos se impliquen, responder a un proyecto coherente, 
hacer de la instituci6n una agenda cultural en el medio social, 
entre otras razones, reclaman una cierta estabilidad del profe- 
sorado y racionalidad en la distribuci6n de responsabilidades. 

Un centro de calidad tiene que generar un clima interno 
donde profesores y alumnos trabajan motivados, que dlsponga 
de los canales adecuados para plantear y resolver los conflic- 
ts inevitables. Para los profesores la motivaci6n precisa de 
estfmulos adecuados de orden profesional, econ6mico y de for- 
maci6n; para los alumnos de la capacidad de establecer un pro- 
yecto de cultura atractivo donde se prime el aprendizaje y no 
la represi6n, la evaluaci6n de lo poco que se aprende y la cul- 
tura extrana de su medio. 

El potencial de cambio de que disponen algunos centros 
o profesores individuates no se aprovecha porque no existe o 
bien la costumbre, los medios o la formaci6n para codificar la 
experiencia innovadora. Una forma de mejorar el sistema es 
potenciar la comunicaci6n de experiencias educativas, ofrecer 
ejemplos "imitables" adaptdndolos a la realidad propia de cada 
aula o de cada centro. Un centro de calidad formaliza su expe- 
riencia, la contrasta, la comunica y se aprovecha de la de otros. 
El sistema educativo debiera contar de redes de comunicaci6n 
en este sentido, que relacione a los profesores y divulgue los 
materiales que puedan crear y sus prricticas. 

Es creencia muy extendida que los profesores se hacen a 
sf mismos y que la experiencia prdctica es la unica fuente del 
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saber profesional. A los que asi piensan habria que recordarles 
que quizd por ello la practica pedag6gica puede permanecer 
siglos inmutables en sus coordenadas basicas. Una perdida de 
calidad se debe apoyar en el conocimiento. No sirve la inno- 
vation pensada tecnologicamente como aplicaci6n de leyes o 
teorias cientfficas bajo el modelo positi vista (Carr y Kemmis, 
1988), dirigida por expertos desde fuera para los "incapacitados 
de dentro 1 '; pero tampoco la pr£ctica se autorregenera por si 
misma si no es en interrelaci6n con el conocimiento y la crfti- 
ca, para lo que pueden ser ayudas importantes la investigaci6n 
en la que participan los profesores, los informes de evaluaci6n 
sobre el sistema educativo o sobre una experiencia concreta, el 
pensamiento y la critica elaborada. 

Si el sistema educativo y los centros escolares deben ser- 
vir a un sistema democratico, ellos mismos tienen que ser una 
escuela de democracia. La democratizaci6n y participaci6n de 
los estamentos implicados -padres, alumnos, profesores y otras 
instancias sociales- es la condition para ellc. La democracia es 
meta, contenido y referente de las pr&cticas en los centros y en 
las aulas. Los grados en que puede practicarse dependen de la 
ordenaci6n legal que haga posible esas pr£cticas o no y de la 
madurez y responsabilizaci6n de los llamados a participar. En 
todo caso, debiera ser, como decimos, una meta. 

Los centros escolares tienen que implicar a los padres en 
su proyecto educativo. Una declaraci6n de principio que puede 
wener muy diversas traducciones segun los contextos y las ne- 
cesidades. La escuela puede ser agente cultural de desarrollo 
comunitario con sectores necesitados; la escuela necesita cola- 
boraci6n de los padres para hacer m£s efectivo su proyecto 
culturalizador; la escuela plantea, en ocasiones, modelos cul- 
turales contraries a las expectativas de los padres, que deben ser 
discutidos; la educaci6n puede valerse de recursos educativos 
que existen en las familias y de la competencia cultural o pro- 
fesional de algunos de ellos, etc. 

Un centro escolar y el proyecto que desarrolle deben ser 
receptivo ante la cultura exterior y activo participante en la 
misma en alguna medida. A medida que las sociedades se de- 
sarrollan, aparece como m£s evidente el encapsulamiento de la 

92. 
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cultura escolar curricularizada, aislada de la cultura ambiental, 
de la din&mica de creacidn cultural externa y de los problemas 
cruciales de las sociedades y de los hombres. En las socieda- 
des menos desarrolladas, la autonomfa de la cultura escolar 
respecto de las necesidades sociales todavfa muestra mis a las 
claras la desconexi6n de la escuela con su medio cultural. Cada 
vez es mas evidente la existencia de curnculos paralelos. Esta 
separacidn explica la obsolescencia de muchos de los conteni- 
dos curriculares, la falta de aprovechamiento de recursos ex- 
ternos, la cerraz6n en la-cultura enlatada en los libros, de texto, 
etc. La funci6n culturalizadora que le atribuyen los ideales 
ilustrados a la escolarizacion cada vez se va quedando mas en 
una funci6n de guarderia, disciplina y acreditacion de saberes 
que tienen poca relacidn con lo que es cultura. Un centro tiene 
que ser foco de cultura y para ello tiene que estar en relation 
con la comunidad, se proyecta sobre ella y aprovecha sus re- 
cursos. Mis all£ de los aprendizajes bdsicos, la escuela tiene 
que ser sensible a las necesidades de entender el mundo externo. 

Los centres escolares tienen que plasmar en su organiza- 
tion, en su prdcticas pedag6gicas y en su curriculo el principio 
de que la educaci6n es un servicio social que tiene que atender 
a las diferencias entre los alumnos, pero combatiendo las 
desigualdades sociales. Esta idea sirve para establecer servicios 
complementarios a los mis necesitados, intensificar la atenci6n 
pedag6gica a los que mis lo pueden necesitar, evitar formas de 
organizaci6n interna que separe niveles de rendimiento y de 
expectativas acerca del mismo, luchar contra discriminaciones 
de sexo, procedencia 6tnica, etc. que se manifiestan en los ma- 
teriales didacticos, en los contenidos y en las practicas coti- 
dianas. 

Los centros escolares, sobre todo en la ensenanza secun- 
daria, debieran en su curriculo global dar acogida a las cultu- 
ras juveniles. El problema del abandono escolar, el fracaso en 
los ultimos anos de la ensenanza secundaria, la diversificaci6n 
de intereses en la adolescencia, la duplicidad de los curnculos 
de la que hablamos anteriormente, Uenen que hacernos buscar 
la forma de que los ambientes escolares sean acogedores de la 
juventud para ser activos correctors de las mismas. Los gru- 
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pos juveniles, sobre todo en las sociedades, urbanas han elabo- 
rado culturas de resistencia que en ocasiones se expresan como 
contrapuestas a los valores adultos y a los de la cultura escolar. 
No se trata de hacer de los centros instancias de normalizacidn 
social, sino de abrir la cultura escolar a preocupaciones de los 
j6venes, a actividades culturales "poco acadSmicas". Las aeti- 
vidades llamadas culturales, extraescolares o paracurriculares 
tienen una gran importancia en lo que debe ser el currfculo * 
ofrecido por los centros, algo imposible de plantear mientras la 
cultura se interprete como un resumen acad&nico de escaso 
significado para quienes la reciben. 

En sociedades complejas, con una cultura, un conoci- 
miento y un mundo laboral cada vez mas diversificados, los 
centros escolare? est&n llamados a cumplir funciones orienta- 
doras y de informacidn que no siempre pueden hacer los me- 
dios familiares, sobre todo los menos favorecidos. Los servicios 
de asistencia al alumno en este sentido, o los desempenan los 
profesores teniendo que ampliar sus funciones estrictamente 
diddcticas, o tienen que formar parte de una oferta anadida en 
paralelo al currfculo. 

Cada centro debiera estar adecuadamente vertebrado con 
otros cuando desarrollen niveles distintos de ensenanza que 
vayan a ser frecuentados por unos mismos alumnos, algo nor- 
mal cuando la escolaridad obligatoria es prolongada. Aquellos 
alumnos que van a tener una larga permanencia en el sistema 
educativo se ver£n sometidos a estilos distintos en niveles di- 
ferentes. Los problemas que suelen plantearse en las transicio- 
nes cobran para ellos una significacidn importante. Esas tran- 
siciones son en muchos casos responsables de fracasos escola- 
res en el ano de comienzo de un nuevo nivel o especialidad, 
bien por falta de conocimiento de lo que significaba, bien por 
adaptaciones pedagdgicas necesarias para las que no estaban 
preparados. Ello plantea el problema de la continuidad del cu- 
rrfculo --en cuanto a contenidos y estilos pedagdgicos domi- 
nantes- y el de la coordinacidn entre profesores, asf como el 
de la necesidad de tdcticas de comunicacidn y realizaci6n de 
actividades entre diferentes centros escolares. 

Para asistir a los centros, sobre todo cuando hayan inicia- 
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do estrategias o proyectos de innovaci6n o bien para estimular 
su iniciaci6n, es necesario contar con redes externas de recur- 
sos que puedan ayudarlos en dichos proyectos. Centros de ase- 
soramiento de profesores -los llamados centros de profesores- 
como redes descentralizadas de perfeccionamiento, los centros 
de desarrolio curricular, los centros regionales o de zona para 
disponer de recursos que no pueden dotarse para todos los cen- 
tros, asesQres extemos para la realizaci6n de determinados 
programas puntuales, bibliotecas especializadas, publicaciones 
profesionales, etc. son formulas en actividad en diferentes pai- 
ses que cumplen esas funciones. La innovaci6n y el perfeccio- 
namiento tienen que sostenerse, estimularse y difundirse con 
ayudas de este tipo, 

Los centros, cuanto mayor sea su tamano y cornplejidad, 
necesitan ser dotados de servicios de gesti6n eficaces especia- 
lizados, siempre que obedezcan a criterios de capacidad -no de 
aumento de la burocracia- y de control democr£tico de dicha 
funcion, con participation de la comunidad pedag6gica. Mu- 
chas de las condiciones que hemos sefialado sucintamente en 
esta relaci6n son inviables sin contar con estos servicios. La 
intensificaci6n de las funciones que experimenta el papel de los 
profesores esta muchas veces ocupada por este tipo de activi- 
dades. El tiempo de los docentes que se invierte en aspectos que 
tienen que ver con actividades burocr£ticas es m£s amplio que 
el que pueden dedicar a la mejora de su actuaci6n profesional. 
Las ayudas de personal especializado paralela a la desburocra- 
tizaci<5n de los papeles del profesor es una condition del buen 
funcionamiento de los centros. 



A modo de conclusidn 

La innovaci6n de la prictica para mejorar la calidad de la ofer- 
ta educativa es un problema de recursos, pero es preciso com- 
partir un modelo que vaya m£s all£ de las reivindicaciones 
corporativas y sindicales, porque la profesi6n docente ademds 
de referentes materiales, tiene otros de fndole pedag6gica y mo- 
rales. <,Es una perspectiva tan exigente que d6 paso al pesimis- 
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mo y a la paralisis?. Evidentemente, no. Progresar ordenada- 
mente dentro de un modelo exigente es diffcil, aunque segun en 
qu6 aspectos y desde qu6 punto se parta se puede ir muy de pri- 
sa. La historia del sistema educativo y de las pr£cticas educati- 
vas no nos dan lugar a un optimismo exagerado. Es precise 
analizar las exigencias m£s fundamentales de un sistema para 
dar prioridad a las acciones, pero nadie queda excluido de la 
necesidad de establecer criterios de calidad en el desarrollo de 
la funcion educativa en las instituciones escolares. Algo que es 
tanto m£s necesario cuanto que la ret6rica de las reformas em- 
prendidas desde las burocracias esconde en muchos casos rea- 
justes del sistema m£s que cambios reales profundos. 
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II. Momentos de la investigaci6n 



PROBLEMAS Y TEORfA A PROP6SITO 
DE LA GESTI6N PEDAG6GICA 

Justa Ezpeleia* 

Lo mismo que el lenguaje, la teoria cumple con la funci6n de 
identificar sectores de la realidad, de hacerlos existir para ia 
conciencia. Lo que no se nombra o no se delimita con palabras 
y conceptos, dificilmente existe para ei conocimiento. Puesto 
que el conocimiento siempre puede ampliarse, la teoria es por- 
tadora de un movirniento dual. Al tiempo que ayuda a develar 
la realidad, tambi6n contiene la posibilidad de clausurarla: la 

* Justa Ezpclcta, Invcstigadoradcl Dcpartamcnto dc Invcstigacioncs Eduu tivas del 
Ccntro dc Invcstigaci6n y dc Estudios Avanzados del IPN, Mdxico. 
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forma de focalizar un objeto (cuyo origen remoto no s61o radica 
en las preguntas que rnovieron a buscarlo sino en la perspecti- 
va desde la cual fueron formuladas) puede oscurecer a otros 
objetos que tambten "est£n allf \ Por esto es que a medida que 
crece el conocimiento, las teorias cambian o son reemplazadas. 
Al avanzar sobre lo no. conocido e identificar campos signifi- 
cativos de problemas, la investigaci6n alimenta al cambio te6- 
rico, amplia la comprensi6n de sectores de la realidad y, gene- 
ralmente, puede sugerir caminos para operar sobre ella. 

Esta reflexi6n viene al caso a prop6sito del concepto 
"gesti6n pedag6gica" cuya escasa resonancia en los medios po- 
liticos y educativos puede asociarse a la sospecha de una com- 
binaci6n poco legftima de diferentes 6rdenes de problemas. Los 
antecedentes te6ricos c'.e las disciplinas involucradas en el cam- 
po educativo, sumados a las pr£cticas consagradas para operar 
las escuelas, pueden fortalecer aquella sospecha de ilegitimi- 
dad. En efecto, las cuestiones pedagdgicas todavia se siguen 
concibiendo al margen de las materias propias de la gesti6n y 
6stas, condenadas al encierro administrativo, se han resuelto, a 
su vez, sin relaci6n con las primeras. 

Esta presentaci6n sobre algunos aspectos de la gesti6n 
pedag6gica interna Uamar la atenci6n sobre su importante papel 
articulador entre las metas y lineamientos propuestos por el 
sistema y las concreciones de la actividad escolar. 

En este sentido, quisiera postular que la trama organizati- 
va de la escuela -esa trama poco visible y poco cuestionada por 
"natural"- es un componente esencial de la gesti6n pedag6gica. 
Que aunque tradicionalmente ubicada en el campo administra- 
tivo, no puede pensarse como una "forma" independiente de su 
contenido puesto que la estructuraci6n y conformaci6n insti- 
tucionales de las escuelas constituyen el primer condicionante 
del trabajo educativo. Que en lo que aun se piensa como di- 
mensi6n estrictamente administrativa hay comprometidas op- 
ciones cuya naturaleza, para el quehacer docente, adquiere la 
forma de decisiones t6cnico-pedag6gicas. La visi6n economi- 
cista que no supera la concepci6n del sistema educativo como 
tfpica organizaci6n de servicios -asimilable a cualquier otro 
servicio estatal- contribuye a profundizar sus debilidades. Con 
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ello se pierden precisamente los elementos que lo particularizan 
y diferencian de los dem£s. Y en este caso se trata de disenar 
las condiciones para transformar a las personas, con toda la 
proyeccidn que implica esta tarea en la organizaci6n y cambio 
de las sociedades. 

En primer tdimino, quisiera destacar algunos rasgos de 
los enfoques te6ricos dominantes en la formaci6n especializa- 
da que abonan la percepcidn escindida de dimensiones que en 
el nivel de las prdcticas escolares se unifican. Luego intentarg 
mostrar c6mo la construccidn de otros acercamientos te6ricos 
-en la investigacidn- pueden hacer visibles los problemas tan- 
to de la gestidn escolar como de la pedagdgica. Tratar6 de ha- 
cerlo a trav6s de la discusidn de algunas categorfas y de unas 
pocas referencias a informacidn empirica que en la actual or- 
ganizacidn escolar comprometen la eficacia de su acci6n. 



Los problemas 

Los problemas pedagdgicos de la escuela cuentan con un anti- 
guo y vasto volumen de estudios. Contenidos y mdtodos, ense- 
nanza y aprendizaje asi como las relaciones que suponen, han 
suscitado el trabajo de no pocas disciplinas. Basada en estas 
tradiciones, la formacidn de los maestros y especialistas en 
educacidn ha mantenido, en gran medida por omisidn, una cl£- 
sica separacidn entre la problematica pedag6gica y el campo 
que contiene a la gestidn. 

La pedagogia, la diddctica y la psicopedagogia que do- 
minantemente se ensefian, trabajan con modelos tedncos que 
apelan al recorte de los procesos, relaciones o elementos cons- 
tantes y significativos para la representacidn pura de cada uno 
de sus campos. El nivel de abstraccidn propio de esos modelos, 
util para clarificar los problemas de las disciplinas, no tiene el 
mismo efecto con relaci6n a los dilemas de la practica. Tal 
enfoque constribuye a deshistoriar los objetos de estudio cuan- 
do en su constituci6n se omiten, por ejemplo, las caracterfsticas 
-centrales para la ensenanza- que diferencian a alumnos, maes- 
tros y sus relaciones. Consecuentemente, asi como puede ha- 
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blarse de un maestro o de un nino poco reconocibles en alguna 
realidad, tambi£n se olvida al continente concreto, material, en 
donde suceden las relaciones o procesos estudiados: la escuela. 
Cuando, en el mejor de los casos, ella es asumida como un 
supuesto, queda acordada de hecho su neutralidad respecto de 
la ensenanza. Los enfoques dominantes en la sociologia de 
educaci6n, por su pane, guardan similares rasgos con relaci6n 
a la importancia otorgada a la escuela. Porque es propio de su 
campo, la disciplina repara en las diferencias sociales entre los 
alumnos -sin hacerlo entre los maestros- para confrontarlas, en 
general, con el sentido de los valores, contenidos, actitudes o 
relaciones propuestos por la escuela. Rozando con frecuencia 
los problemas de la organizaci6n institucional, la disciplina no 
los ha relevado como objetos de su inter6s, ni parece haber 
advertido la importancia de la organizaci6n para las pr&cticas 
escolares. Ball (1977) senala que la sociologia de la educacitfn 
nunca hizo suyos los problemas de la organizaci6n y apunta que, 
por otra parte, los estudios provenientes de las teorias de la 
organizaci6n ofrecen muy poco sobre las manifestaciones es- 
pecificas de esta dimensi6n en la vida escolar. 1 

Marco o escenario de procesos determinados y de indu- 
dable importancia -la sociali2:aci6n o el aprendizaje, por ejem- 
plo- la escuela en si misma, careci6 de interns para aquellos de- 
sarrollos. La exclusi6n de ese espacio social desestim6, preci- 
samente, el lugar de la gesti6n pedag6gica. 

Por su parte, las disciplinas presumiblemente m£s pr6- 
ximas a la gesti6n -politica educativa, administraci6n y orga- 
nizaci6n escolares- refieren sus aportes hacia las discusiones 
t£oricas de sus campos de origen (la polftica y la administra- 
ci6n) o bien hacia el an£lisis del cuerpo juridico y noimativo 
que regula el funcionamiento del sistema y de las escuelas, en- 
tendidas 6stas como unidades homogdneas. Si bien se discute 

1 En algunos ccntros dc formaci6n, se ha intcgrado recientcmente el andlisis de lo 
que ha dado en llaniarse la practica doccntc, con base en los aportes dc la inves- 
tigaci6n-acci6n o de la ctnograffa. Aunquc la confluencia que nos ocupa se hace 
parcial o centralmentc evidente en csos an^lisis dc las practicas, su formulacidn 
para nucstras rcalidadcs comienza y su inclusi6n en los cucrpos disciplinarios 
aludidos se vc todavfa lejana. 
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la pertinencia de conocer este marco, que ademds importa pa- 
ra la gesti6n, llama la atenci6n en cambio la ausencia de su 
complemento: el del nivel de la acci6n que es justamente el pro- 
pio de la gesti6n. 

M La escuela" que iluminan estos tratamientos se agota en 
la 16gica de un sistema prescriptive) cerrado, en cuya formula- 
ci6n no caben los problemas de la operaci6n. El anclaje y la 
movilizaci6n de las normas de las situaciones reales, no alcan- 
za allf estatus teorico. 

El papel de la gesti6n, m£s que minimizado parece des- 
cartado, de hecho, en el uni verso de la formaci6n profesional. 
La representaci6n del mundo escolar asi conformada, asimila 
la d6bil noci6n de gesti6n al terreno de "lo administrativo" que, 
por determinaci6n de la teoria consagrada, no llega. a rozar el 
campo del curriculo. Pero la escuela es, precisamente, el lugar 
donde estos dos elementos coinciden. Encuentro que no suce- 
de en el piano abstracto de la armonia normativa, sino en las 
tensiones que surgen de actores y relaciones que en circunstan- 
cias precisas y condiciones materiales diversas, organizan y 
desarrollan su actividad. Es en esta dinamica donde necesaria- 
mente se construyen estrategias para la acci6n porque la reali- 
dad introduce la dificultad o el conflicto y obliga a las opcio- 
nes y donde, por lo mismo, los acuerdos, la negociaci6n o las 
diversas formas de imposici6n abonan el curso del movimien- 
to institucional. 

Por su parte, las orientaciones normativas que se asimi- 
lan a la acci6n estratdgica no presentan un panorama sencillo. 
Si la distancia entre toda norma y su posibilidad de realizaci6n 
es previsible, en el devenir cotidiano de la escuela se manejan, 
ademds, prescripciones de 6rdenes diversos (mfnimamente los 
de origen administrativo, laboral y curricular) que operan si- 
multdneamente. 

Junto a la escisi6n te6rica senalada, la concreci6n mate- 
rial de los sistemas educativos sancion6 canales diferentes pa- 
ra resolver la organizaci6n institucional de los establecimientos 
y la organizaci6n curricular. Las formas de operaci6n asf pro- 
ducidas ignoran los puntos de contacto que han transformado a 
la administraci6n en obstdculo para la ensefianza y que, aten- 
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didos, potenciarian reciprocamente a ambas instancias. 

El crecimiento de la burocracia que acompan6 a la ex- 
pansi6n del sistema educativo, genero requerimientos -admi- 
nistrativos y t^cnicos- que amplian permanentemente las obli- 
gaciones de las escuelas. Aparte del volumen de tareas impli- 
cad*s en estas intervenciones, ellas conservan la 16gica de in- 
comuuicaci6n y ausencia de complementaci6n que separa lo 
pedag6gico de lo administrativo. La mayor densidad del traba- 
jo institucional alimentada por 6stos y otros factores, afecta di- 
rectamente al quehacer educativo. La "forma material" escue- 
la, por ello se transform^ en condici6n de facdbilidad de los 
procesos de ensenanza. 

Es asi como la organizacidn del establecimiento --desde 
la constituci6n del cuerpo docente hasta las pr£cticas de co- 
municac-6n y control- m£s que conformada para contener y fi>- 
cilitar la tarea pedag6gica parece disenada para coexistir pa- 
ralelamente con ella y, por lo mismo, en no pocas ocasiones, 
obstaculizarla. 

En ese contexto, los problemas pedag6gicos encuentran 
su lugar casi exclusivo en el espacio destinado para que el 
maestro "cumpla" con su trabajo: en las aulas, es decir en el 
horizonte de cada docente con sus ninos. La instituci6n prefiere 
no enterarse de que es alii donde se juegan cosas como la selec- 
ci6n de los contenidos y el ensayo o la aplicaci6n rutinaria de 
procedimientos; donde lejos de los sistemas axiol6gicos y de las 
secuencias met6dicas, el pragmadsmo o la reflexion asistem£- 
tica resuelven las maneras de cubrir un programa en el escaso 
margen de un ciclo escolar. De hecho, los problemas pedag6- 
gicos adquieren para la administraci6n el estatus de asuntos 
personales cuyo car&ter necesariamente no sobrepasa el lfmite 
de lo domdstico. 

La atenci6n a la gestidn peda<i6gica, como focalizaci6n 
de un campo de problemas, permite advertir articulaciones que 
desaffan la capacidad de desplegarlas y mostrar su significa- 
ci6n. ^C6mo lograr que un problema domdstico acceda al ran- 
go de uno institucional? ^como lograr que una cuestidn insti- 
tucional -con tantos anclajes y expresiones particulares- sea 
asumido como problema politico? 
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Gesti6n pedag6gica es un concepto pertinente a la escala 
de las unidades escolares; las escuelas singulares son al mismo 
tiempo su condici6n de posibilidad y su dmbito de existencia. 
La estructura y din£mica organizativa de la escuela, su con- 
formaci6n profesional tecnica y material constituyen las bases 
reales para que el currfculo y su operacidn encuentren una for- 
ma determinada. Forma que no es neutra respecto de la calidad 
de la ensenanza ni inocente respecto de los resultados de la es- 
colaridad. 

Hablar de gestidn pedagogica implica tender un puente 
hacia las gestiones politica, administrativa y tdcnica cuya au- 
tonominaci6n en los niveles superiores a la escuela les ha he- 
cho prescindir de esta instancia donde sus politicas para reali- 
zarse necesariamente confluyen. Es decir que aunque la escue- 
la es el contexto especifico de la gestidn pedagdgica 6sta, sin 
embargo, no empieza ni termina en los establecimientos en 
tanto no se trata de unidades autosuficientes. 

La coyuntura actual parece favorecer a las fuerzas, apor- 
tes y fac tores, de di versa naturaleza, que podrian abonar el ca- 
mino para legitimar el tema. 

En el contexto latinoamericano es notable la coinciden- 
cia de los discursos politicos con los t&nicos al acentuar la 
atenci6n sobre la calidad de la ensenanza. 

En igual direcci6n, algunos paises de nuestro subconti- 
nente empenados en procesos de recuperacidn democr£tica han 
comenzado a producir hechos y senales indicadores de que el 
tema que nos ocupa no sin dificultades, puede ser objeto de 
claras y novedosas estrategias politicas. 

Desde otro lugar, la investigacidn sobre el currfculo y so- 
bre la instituci6n escolar se han visto llevados por la trama de 
los procesos que estudian, a enfrentarse de diversos modos con 
las pr£cticas de la gestion. 

Transgrediendo los lfmites acotados por las definiciones 
disciplinarias clasicas, estos trabajos vienen sefialando -en los 
illtimos afios- diversos hitos significativos para la operaci6n 
pedagdgica de las escuelas. 
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La gestion 

Mi encuentro con la gestitfn como tema de interns es reciente. 
Sin buscarlo, se me impuso en el curso de mi investigaci6n so- 
bre las "Condiciones institucionales del trabajo docente" que se 
proponfa identificar las situaciones particulares de trabajo que 
ofrecen las escuelas para el desempeno de la docencia (Ezpe- 
leta, 1989; Tovar 1989; Subirats y Nogales 1989). El objetivo 
de este estudio defini6 desde sus ongenes 6mbitos particular- 
mente significativos para los asuntos que aquf interesan: anali- 
zar en profundidad un grupo de escuelas determinadas; atender 
a la composicidn de los cuerpos docentes, es decir, localizar las 
caracteristicas del grupo de maestros que conforman el plantel 
y, finalmente, explorar en sus expresiones cotidianas las rela- 
ciones que m£s all£ de la ensenanza se establecen entre los 
maestros y la instituci6n. 

La relevancia otorgada al establecimiento, singular, de- 
terminado, provenia de la linea de estudios sobre la vida coti- 
diana de la escuela- (Rockwell-Ezpeleta, 1984, Ezpeleta, 1986) 
y surgid de valorar que las explicaciones disponibles -mayo- 
ritariamcnte socioldgicas- preocupadas en unos casos por la 
integraci6n social o, en otros, por la reproducci6n de la desi- 
gualdad, si bien iluminaban las relaciones entre sociedad y 
sistema educativo, no alcanzaban para entender los procesos 
escolares asociados al '^xito o al fracaso. Por qu6 algunas es- 
cuelas obtienen resultados exitosos y por qu6 otras no lo lo- 
gran. 

La elecci6n de explorar la vida cotidiana, prescindiendo 
del recorte previo del sal6n de clases, provenia de vislumbrar 
que la escuela resuelve su existencia a trav6s de innutixerables 
procesos sociales que amenazan u obstruyen, pero siempre 
contienen y atraviesan a los procesos de ensenanza. Identificar 
esos procesos, distinguir las practicas que lo expresan, amplia 
la comprensi6n sobre las formas de existencia material y social 
de la escuela y permite aproximarse a las condiciones institu- 
cionales de posibilidades de los procesos educativos. 

La construcci6n te6rica de este enfoque, libera de la re- 
ferenda central al modelo pedag6gico vigente como marco de 
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alguna clase de "medici6n" y permite percibir elementos que, 
mis all£ del modelo o a pesar de 61, despliegan su influencia 
en las escuelas. El maestro deja de ser objeto de confrontaci6n 
o de evaluaci6n respecto de algun ideal, para pasar a ser un 
protagonista que actua siempre ubicado entre los cauces que 
ofrece la instituci6n y -sin dejar de estimar los mdrgenes de lo 
permitido- las direcciones que su idiosincracia y su experien- 
cia profesional le senalan. 

Esta mirada enfrenta a situaciones de especial signifi- 
caci6n para la operaci6n de la instituci6n. En otros tdrminos, 
para entender mejor el sector y la escala de la realidad que jus- 
tified su construcci6n: la unidad escolar. Sin embargo y pre- 
cisamente por la escala en que trabaja, ofrece al sistema ele- 
mentos que escapan al alcance de su perspectiva estructural y 
por ello aporta tarnbidn a su conocimiento. En el piano meto- 
dol6gico, la perspectiva etnogr&fica constituye una de las for- 
mas m&s promisorias para lograr este tipo de acercamiento. 



Un maestro ciudadano 

Para la articulaci6n te6rica de los procesos cotidianos la cate- 
gorfa de "sujeto" es la referenda central, Este sujeto se consti- 
tuye en el cruce de multiples relaciones sociales y decanta in- 
tereses y valores personales multiples y aun contradictories. Ni 
el actor ni la sociedad, apunta Dubet (1989), pueden pensarse 
alrededor de un principio unico. "Desgarrado entre distintas 16- 
gicas, contradictorias y complejas, el actor se construye en va- 
rios niveles de la pr&ctica". 

Con esta construcci6n te6rica del sujeto puede encontrar- 
se a un maestro que es tambten un ciudadano, un sindicalista, 
un artesano, un comerciante, mayoritariamente mujer y ama de 
casa entre varias otras definiciones posibles; a personas con 
ideales, proyectos y necesidades materiales cuyos sentidos a 
menudo compiten entre sf. 

Este no es el sujeto de la tradici6n pedag6gica, para la 
cual el maestro se resuelve aislando las dimensiones que im- 
portan para la ensenanza y para el ideal educativo y es, ade- 
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m£s, articulado alrededor de un sistema coherente de valores. 

La apertura a las multiples determinaciones que confor- 
man al maestro posibilita integrar conceptualmente un elemen- 
to olvidado por la teorfa pedag6gica y por tanto, escindido de 
las exigencias que formula para el ejercicio docente; su carac- 
ter de trabajador. La inserci6n del maestro en la escuela reco- 
noce una doble e inseparable vinculaci6n pedag6gica y laboral. 
Esta doble condici6n de profesional y trabajador asalariado, no 
resulta indiferente para el tema de la gesti6n. 

La historia y la sociedad que vive, lo mismo que a todos, 
lo atraviesan. En 6pocas de escasez de empleo como las que 
vivimos, la docencia cdnstituye un mercado cuyo crecimiento 
com\ rativamente, se mantiene. Para algunos, la escuela re- 
suelve principalmente esta necesidad de trabajar; para otros es 
tambidn el dmbito de la realizaci6n personal. Para todos, en la 
resoluci6n de sus vidas la escuela es, en principio, un lugar de 
trabajo. Contrario a la consideraci6n arquetipica de un docente 
congelado en su plenitud, propia de la pedagogia, nuestro en- 
foque requiere atender a la trayectoria de los sujetos. Asi es 
posible reconocer un proceso de "hacerse maestros", una cons- 
trucci6n del oficio lograda en progresi6n y sostenida entre los 
limites que provee la dependencia laboral y las exigencias 
profesionales. Es en sus lugares de trabajo donde los maestros 
aprenden el oficio con mayor o menor interns, con fuertes 
convicciones profesionales o con los minimos recaudos para 
asegurar su permanencia en el empleo. Este actor en constitu- 
ci6n que una reformulation te6rica permit encontrar -y que da 
cuenta de un maestro m£s real que aquel reiteradamente defi- 
nido por la vocaci6n- es una de las tantas razones que conduce 
a valorar la necesidad de atender a la gesti6n pedag6gica en las 
escuelas. 

Las practicas que sostienen la doble calidad de profesio- 
nal y asalariado ayudan a cornprender mejor las tan heterogd- 
neas relacionos con la docencia que pueden encontrarse en el 
magisterio y asimismo, a descubrir en la escuela dmbitos, sig- 
nificados, estructuras, controles que amplfan su generalizada y 
dominante representaci6n unidimensional como agencia de 
transmisi6n de valores y conocimiento. 
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A trav6s de sus relaciones y pr&cticas cotidianas, son esos 
sujetos maestros en relacidn con los sujetos del medio social 
que corresponda, quienes realizan los modos de ser de las es- 
cuelas. Resolviendo su trabajo, en cada caso preciso, ellos tor- 
nan el&sticos los par&metros de la organizaci6n y perfilan las 
formas variables que diferenciar. a las ^scuelas entre si. 



La accidn social 

Lo mismo que el sujeto, la escuela puede reconstruirse de otros 
modos para ampliar su comprensidn. Cuando se obseva su co- 
tidianeidad, el concepto de instituci6n escolar pierde su fuerte 
adscripci6n a los criterios predominantemente pedag6gicos que 
en el piano formal la estructuran. Sus contenidos y formas son 
,an heterog6neas como complejos son los sujetos "enteros" 
(Heller, 1977) que las componen. Y asi como £stos se constitu- 
yen en varios niveles de la pr&ctica, la escuela lo hace conju- 
gando diversas dimensiones de la action social. 

Se desplaza asf la nocidn de homogeneidad de los esta- 
blecimientos, dominante en las disciplinas pedag6gicas y en la 
administration. Se va haciendo claro que la articulaci6n cen- 
tral, definitoria de los modos de existencia escolar no radica en 
el cuerpo normativo, sino m&s bien en las condiciones t£cni- 
cas, materiales y sociales comprometidas en su hacerse coti- 
diano. Sin desaparecer, como referenda relativamente cons- 
tante, aquel cuerpo es partial, fragmentario y diferencialmente 
integrado } ^r cada establecimiento, segun lo permitan sus con- 
cretas circunstancias. 

Se comprende, no obstante, que para la perspectiva es- 
tructural del sistema las normas constituyen en efecto el eje ar- 
ticulador en tanto proveen de la necesaria unidad para la con- 
cepci6n y operation del conjunto. Para efectos de la gesti6n 
polftica y t£cnica que actuan en la administraci6n -por encima 
de la escuela- este nivel regulador general y comun no debe 
confundirse, sin embargo, con la realidad de las unidades en 
donde finca la gestidn pedagdgica. Las escuelas no son la con- 
tinuidad natural del orden normativo en la prdctica, sino reali- 
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dades cornplejas estructuradas con referenda a 61. 

La jerarquizaci6n de las tareas formalmente previstas es 
reformulada, de modo variable, por multiples ordenaniientos 
que allf coexisten. La prioridad otorgada por los reglamentos y 
las teorias al quehacer t£cnico, pierde a menudo ese car£cter 
entre todas las acciones que se tornan necesarias para resolver 
la vida del estableciiriento. 

El seguimiento de nuestro sujeto profesional y trabajador 
permiti6 identificar, en la estructura de la institucidn, la coexis- 
tencia de por lo menos tres tipos de ordenamientos que en la 
labor diaria sintentizan las principales reglas de juego para 
permanecer en 61: uno es t£cnico-pedag6gico, otro es adminis- 
trativo y otro es laboral. S61o el an£lisis permite stpararlos. La 
tarea pedag6gica como instancia permanente, gana o pierde es- 
pacio segun el peso de las otras exigencias pero, su peso real 
en la vida escolar, no puede entenderse con independencia de 
6stas. 

Con un peso que las teonas no valor, n, las ordenes ad- 
ministrativo y politico; la socializacidn constru'da en cada cuer- 
po docente; entre 6ste y el medio social inmediato y con no po- 
ca importancia, la dimensidn laboral de la organizacidn, son 
algunos de los contenidos que filtran, condicionan o se impo- 
nen al quehacer especificamente docente (Ezpeleta, 1991). Toca 
a la direcci6n de la escuela, nucleo de la gesti6n en ella, arti- 
cular las estrategias que en definitiva son las que perfilan las 
prioridades para la acci6n del cuerpo docente en cada estable- 
cimiento. 

Aunque el tema de la direcci6n -que es clave- quede ape^ 
nas mencionado, quiero pasar a otro ligado a 61, que enuncte an- 
tes y ha sido menos atendido. Viene de m&s lejos, trasciende a 
la direcci6n y toca el engarce entre las polfticas educativas y las 
posibilidades de gestionar pedag6gicamente a la escuela. 

En el proyecto sobre las condiciones institucionales del 
trabajo docente, llegamos a esbozar el concepto de "modalidad 
institucional". La reconstrucci6n de aquellos ordenamientos 
que coexisten, condujo a identificar algunas conformaciones 
tfpicas en el grupo de establecimientos con poblaci6n margina- 
da, que estudiamos. Por modalidad institucional, entiendo una 
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particular confluencia y combinaci6n de caracterfsticas signifi- 
canvas determinadas por la administraci6n y la organizaci6n 
escolares. Ellas sienten las bases para el funcionamiento ins- 
titucional a trav6s de la selecci6n y distribuci6n diferencial de 
elementos entre las escuelas, donde este car£cter diferencial 
-negado- permite prever los alcances y lfmites de la accion 
escolar. S61o despu6s de este aporte de la administraci6n es 
cuando comienza la tarea directiva. Para ejemplificarlo, men- 
cionar6 unos pocos rasgos que caracterizan a los lugares don- 
de se concentra el fracaso. 

Nuestra perspectiva de estudio hace posible hablar de 
escuela s61o cuando una poblaci6n localizada produce una en- 
tidad social sobre el esquema abstracto de la normativa. La 
poblaci6n de la escuela no est& compuesta s61o por los ninos. 
Para la operaci6n t^cnica del plantel, es la poblacidn docente la 
que se torna decisiva. Sobran elementos para presumir que su 
composici6n y competencias tienen alguna relaci6n con los 
resultados que se obtienen. Si en cada caso la experiencia de 
vida de los ninos impone un umbral que reclama decisiones ad- 
hoc para organizar el aprendizaje, la experiencia profesional de 
los maestros constituye la fuente de esas decisiones t^cnicas. 
No pocos estudios han dado cuenta de las caracterfsticas socia- 
les de la poblaci6n estudiantil que fracasa. Son escasos, en 
ranbio, los trabajos sobre ias caracterfsticas profesionales y 
,>ociales de los cuerpos docentes que los atienden. Esta ausen- 
cia no es ajena a lo que la teorfa permite ver o no ver como 
problem£tico. 

Los criterios administrativos y laborales que rigen la 
. .caci6n de los maestros los suponen indiferenciados y aptos, 
desde el comienzo, para resolver cualquier situaci6n de apren- 
dizaje. Sobre esta falsa presuncidn, la administraci6n decide la 
trayectoria ocupacional precisamente en la direcci6n opuesta a 
las necesidades t<£cnicas de la ensenanza. La conception buro- 
cr£tica del trabajo se impone sobre la pedagogica y coloca a los 
docentes que se inician (y a los que se quiere castigar) en los 
destinos m&s exigentes; para atender a los sectores marginados 
del campo y la ciudad, aquellos que por su distancia social con 
la cuitura de la escuela requieren de la mayor pericia t^cnica. 
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Dentro de la escuela, por extensi6n de esta 16gica, toca 
a los maestros principiantes hacerse cargo de los grupos y gra- 
dos m&s dificultosos. 

La ubicaci6n de los maestros que, sin entenderse como 
tal, constituye una estrategia pedag6gica ss mueve al margen de 
las necesidades y decisiones de las unidades escolares. Una 
polftica de asignaci6n de personal, determinada por encima de 
ellas, estd definiendo de hecho un aspecto esencial de las con- 
diciones de ensenanza. De ello resulta que las escuelas que 
atienden a poblaci6n marginada, reciben la mayor concentra- 
ci6n de inexperiencia profesional. 

Las formas del control laboral constituyen otro elemen- 
to digno de mencidn. Interpelados como profesionales por el 
curriculo, los maestros son controlados como bur6cratas. Los 
controles efectivos, de contenido formal y administrativo no 
encuentran equivalentes en los que podrian referirse a la di- 
mensidn pedag6gica. La llamada evaluacion profesional atien- 
de a los comportamientos que expresan el compromiso de los 
docentes con los criterios y polfticas locales de los directivos' y, 
salvo casos extremos, es normalmente independiente de la com- 
petencia t£cnica que se demuestre err el saldn. He aquf otra ins- 
tancia, con incidencia en el dominio curricular y en la calidad 
del servicio que escapa al manejo de los establecimientos. 

En otro orden de cosas, la vida acad^mica de la escuela 
se ve condicionada tambten por polfticas de alcance estructural 
como las relativas al financiamiento de la educacidn. El man- 
tenimiento y expansidn de los locales y su equipamiento, con- 
vertidos en problema particular de cada escuela, no s61o agrega 
para los docentes la funcidn de gestidn financiera sino que la 
integra de diversos modos a la evaluaci6n profesional. Las po- 
lfticas de financiamiento diferencial que des<5ansa en el aporte 
de los padres con menores posibilidades econdmicas, genera 
entre estos y los docentes relaciones aun mds perversas que las 
implfcitas en la formacidn profesional. 

Por otra parte, la direcci6n de la escuela, concebida y 
exigida m£s como representante de la administracidn que co- 
mo cabeza de una empresa pedagdgica, est£ prefigurada para 
optar por prioridades que impacten n hacia arriba" antes que di- 
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rigidas hacia el cuerpo docente y su trabajo en las aulas. 

Las consecuencias para la calidad de la ensenanza de es- 
te tipo de politicas, de las que s61o he mencionado las m£s evi- 
dentes, son numerosas y afectan en diversos niveles al trabajo 
educativo. 



Hegemonla de la operation pedagogica 

Para terminar, es preciso recordar que la circunstancia hist6ri- 
ca que enmarca esta reflexi6n tiene componentes que desafian 
toda capacidad para encontrar salidas. El objetivo de elevar la 
calidad del servicio junto a la calidad de la ensenanza sucede 
hoy en el momento en que todo gira alrededor del adelga- 
zamiento del Estado. Una de sus expresiones, la descentraliza- 
ci6n, toca significativamente al campo educativo. Adem£s del 
problema financiero cuya resoluci6n no est£ clara, la 16gica del 
movimiento descentralizador sigue asentada en la escisi6n de 
lo administrative con lo pedag6gico. La concepci6n de fondo 
sobre la operaci6n de los establecimientos, no parece haber 
cambiado aunque el tema de la gestidn ha sido destacado en las 
nuevas politicas. 

La creciente atenci6n a las politicas pubheas que carac- 
teriz6 a la ultima d6cada otorg6 a la gesti6n un car&cter estra- 
t6gico. Las corrientes que asi lo postulan abandonan la visidn 
sistemdtica, atenuan la rigidez normativa y la fuerte referenda 
a las necesidades del aparato para dar paso a una perspectiva 
abierta a los procesos sociales, a legitimar la toma de decisio- 
nes en las unidades M de la linea del frente" y asf asegurar la 
efectividad de los servicios (Aguilar, 1991). Sin dudar de la po- 
tencialidad de estos planteos en educacidn, se corre el riesgo de 
agilizar solamente la gesti6n administrativa si no se revisan las 
concepciones vigentes que definen su operacidn paralela a la 
actividad pedag6gica. 

En una 16gica poco clara, los discursos polfticos tienden 
a asociar la descentralizaci6n administrativa con el cambio cu- 
rricular para presentar una alternativa al problema de la calidad. 
En este sentido conviene recordar la experiencia de diversos 
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paises cuando muestran que son las circunstancias hist6ricas 
nacionales las que otorgan el valor a los modelos centralizados 
o descentralizados y que dstos no son buenos o malos en si 
mismos. Lo que i^porta lograr, en nuestro caso, es que la dina- 
mizaci6n de la gesti6n logre articular los elementos sustancia- 
les y especificos que car&cterizan al sector. 

La gestidn de la escuela se ha entendido hasta ahora co- 
mo administrativa. Su escaso rendimiento permite advertir que 
los lineamientos propuestos por las instancias superiores, a la 
escuela, para ser efectivos, necesariamente deben confluir en la 
hegemonia de la operaci6n pedag6gica. La articulaci6n de es- 
trategias que sucede en el £mbito de la escuela -su gesti6n- por 
otra parte, constituye la unica forma que toma la poiitica del 
sistema en sus "iineas del frente* 1 ; la forma en que, de hecho, 
se expresan las politicas globales. 
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Despuntes: notas para "problematizar" 

LO NORMATIVO y LA GESTI6N 

Josefina Granja Castro* 

<<,De qu6 manera se ha concebido y analizado la dimensi6n de 
lo normativo en la instituci6n escolar?; £c6mo hemos explica- 
do este componente institucional?; ^desde qu6 esquemas I6gi- 
cos lo hemos pensado? 

Los problemas a prop6sito de lo normativo en la institu- 
ci6n, cuestion en apariencia anodina y acotada, constituye el 
punto de partida de las reflexiones desarrolladas en estas notas. 
Desde ahf me interrogo por la gesti6n. Dificilmente otro hubie- 
ra podido ser el origen, pues el cuestionamiento ap* ntado no es 
una pregunta que reci6n haya formulado para la que puede dar 
una respuesta satisfactoria; el problema de lo normativo es, des- 
de hace algun tiempo, el punto a partir del cual construyo una 
relation de conocimiento con la realidad escolar y ocupo uu iu- 
gar en esa relaci6n. 

El carnino trazado a lo largo de este proceso, evidente- 
mente en curso, se articula como una historia de etapas y mo- 
mentos de investigacion, analisis, reflexi6n y discusi6n. Uno de 
ellos, que result6 ser crucial, fue la aproximaci6n a los plan- 
teamientos teoricos (politicos, sociales e historicos) y posicio- 

* Josefina Granja C. Dcpartamcnto de Investigaciones Educativas, CINVESTAV. 
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nes filos6ficas (ontol6gicas y epistemol6gicas) sostenidos por la 
perspectiva del an£lisis politico del discurso". 2 Viejas inquietu- 
des despertadas por las lecturas tempranas de Foucault y Casto- 
riadis encontraron en el estudio y reflexi6n sobre esta perspec- 
tiva un espacio para reorganizarse y actualizarse, mientras que 
cuestiones como la de los procesos de legitimaci6n institucional 
y los componentes normativos de la instituci6n -problemas es- 
tos que de tiempo atr£s tiene tomada mi atenci6n- pudieron em- 
pezar a ser pensados desde otras categonas de referenda. Re- 
calco esto porque las reflexiones presentadas en estas notas son 
despuntes, alumbramientos por definirse, un esfuerzo inicial de 
moyilizaci6n y de entrelazar algunas categonas del an&lisis 
politico del discurso cuya finalidad original era bosquejar un 
horizonte de anflisis sociol6gico sobre los componentes nor- 
mativos en la instituci6n escolar y sus relaciones e implicacio- 
nes en los pianos de ia gesti6n. Lo alcanzado a fin de cuenta 
es algo menos que lo deseado, pero a la vez algo m£s que ello. 
Menos, porque fue imposible construir en toda su complejidad 
la aproximaci6n a los procesos mencionados; en vez de ello se 
insinuan direcciones para orientar esa construcci6n que espera 
aun ser hecha. 3 M£s, porque en el transcurso del an£lisis de- 
sarrollado fueron tomando lugar asuntos que no habfan sido 
previstos y desde los cuales se planteaban problemas de car£c- 
ter epistemologico referidas a las 16gicas con que hemos cons- 
truido conocimientos sobre lo escolar y las maneras en que he- 
mos explicado los componentes normativos en ella. La tensi6n 
entre lo inicialmente deseado y lo que fue surgiendo y adqui- 
riendo presencia significative tiene como consecuencia en la 
textura de estas notas un constante desplazamiento de los pla- 



Scminario sobre An£lisis polflico del discurso imparlido por Rosa Nidia Bucnfil, 
enero-abril 1991, DIE-CINVESTAV. El csludio, rcncxi6n y discusi6n sostenidos 
antes, durante y despuds de dicho scminario son algunos de los c6mplices de estas 
notas. 

Construir un horizonte de andlisis sociol6gico rctomando las catcgorfas del and- 
lisis politico del discurso da materia para configurar un proyecto a largo plazo. 
Habrfa que construir numcrosos pucntcs y dcsarrollos espeefficos entre el anfilisis 
polflico de aquclla perspectiva ccntrado mas cn los momcntos de dislocaci6n del 
orden institucional y la cmcrgcncia de nucvas formas rcstauradoras y el analisis 
social mas orienlado a los procesos de scdimcntaci6n del orden institucional. 
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nos desde donde se mira el problema de inter6s. 

Las reflexicnes se despliegan en tres momentos que es- 
tructuran estas notas. En la primera parte se alternan dos pia- 
nos de reflexi6n anudados en la noci6n de lo normativo y re- 
glamentando en la instituci6n. Uno de los pianos toca las teo- 
rizaciones sobre estos componentes de la instituci6n y las for- 
mas en que se ha analizado en algunas investigaciones sobre la 
escuela; el otro piano bordea cuestiones epistemol6gicas que se 
desprenden del reconocimiento de las formas con que u emos 
construido conocimientos sobre la escuela y lo que sucede en 
su interior. El punto de llegada a que conduce lo anterior es el 
de la pertinencia de apoyarse en otro horizonte posible para pen- 
sar a la instituci6n escolar y sus procesos, en particular los 
normativos. De ahi que la exposici6n se desliza hacia un segun- 
do momento en el que se desarrollan algunos de los supuestos 
desprendidos del andlisis politico del discurso, blsicamente las 
categorias de "lo social", "discurso" y "sobredeterminacidn". Por 
ultimo se proponen miradas posibles, se insinuan algunas im- 
plicaciones que estas reflexiones podrian virtualrnente tener en 
el contexto de la comprensi6n de los problemas normativos y 
la gestion, 

Lo normativo: el concepto explicativo y la categoria crixicct 

La noci6n de normas y normatividad constituyen un enclave en 
la teorizaci6n sociol6gica sobre instituci6n; es decir, z] abrigo 
de ella (y de la de "acci6n social") es d6nde y c6mo se ha plan- 
teado y desarrollado la M problematizaci6n" referida a lo norma- 

4 Distmci6n construida a partir de ia apropiacitfn de algunos planteamientos sobre 
teorfa del conocimiento de Zemelman. "Concepto explicativo" apunta a la teorfa 
acumulada en relaci6n a un campo temdtico a partir de la cual se delimitan for- 
mas de conocer y contenidos cognocibles. Cumple una funci6n de explicaci6n y 
dc organizaci6n conceptual. "Categoria crftica" apunta a un sentido de ruptura en 
el uso de las teorfas acumuladas que cumple una funci6n crftica y de apertura fren- 
te a las determinaciones de contenido y jerarqufa de la teorfa acumulada. (Zemel- 
man, "La totalidad como perspectiva de conocimiento ,, l Revista Mexicana de 
Sociologla N° 1, 1987; "En tomo al razonamicnto y sus formas M , Revista Lenguas 
Modernas, N fl 16, Univcrsidad de Chile, 1989.) 
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tivo como componente de la realidad social. Es una noci6n a 
trav£s de la cual se explican las dimensiones de regularidad y 
estabilidad de los ordenamientos sociales. Ese es el sentido 
predominante de lo normativo, de ahf su funci6n explicativa 
configurada en t6rminos de construir interpretaciones sobre lo 
social a partir de los aspectos de permanencia y sedimentaci6n 
que sostienen tanto a las instituciones de la sociedad como a la 
acci6n de los agentes sociales. 

El perfil de las conceptualizaciones de institucidn que 
hemos heredado desde el pensamiento sociol6gico, refleja con 
nitidez ese sentido de estabilidad y continuidad de las institu- 
ciones fundado en ordenamientos normativos (como en Dur- 
kheim y Merton, por ejemplo) o en ordenamientos racionales 
(como en Weber). Estabilidad, regularidad, son referencias o 
par£metros que demarcan y contextualizan una parte del cono- 
cimiento acumulado sobre la instituci6n, son categorias que 
subsumen a su 16gica la heterogeneidad de lo social: los even- 
tos que se desvfan del orden regulado se llaman en Durkheim 
"anomia", la persistencia de pr£cticas sociales aparentemente 
irracionales se entienden como positivamente funcionales ex- 
plic&idolas en t^rminos de "funciones latentes y manifiestas", 
como lo hace Merton. 

Desde diferentes versiones de otro corpus conceptual, es- 
ta vez el de las teorias de organizaci6n (que por una parte mu- 
cho deben a los postulados positivos de la tradicidn funciona- 
lista y por otra retraducen el complejo planteamiento de racio- 
nalidad weberiano en un paradigma eficientista de optimiza- 
ci6n), se abre otro camino que permite rastrear el sentido alu- 
dido de lo normativo como fundamento de estabilidad y regula- 
ridad, d£ndole concreci6n en t6rminos de las reglamentaciones 
distintas que regulan las plurales actividades de una organiza- 
ci6n: reglas de pertenencia a la instituci6n (ingreso, egreso, 
promoci6n), reglas para la producci6n y evaluaci6n del trabajo 
(docencia, investigacidn, acreditaci6n), reglas de distribuci6n de 
la autoridad y el poder (jerarquias de puestos y funciones, es- 
calafones). 

Esta forma de explicar las normas como reglamentacio- 
nes y los reglamentos como estrategias "racionales" para orga- 
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nizar la actividad de las instituciones y mantener margenes de 
control sobre la heterogeneidad de ellas se configura el abrigo 
de la M problematizaci6n" sobre las burocracias. Es en el contex- 
to de la reflexidn sobre este fen6meno de las organizaciones 
modernas donde se perfilan los trazos de una riocidn dominante 
sobre el sentido y funci6n de las reglamentaciones en la insti- 
tu-ci6n: la fragmentaci6n de actividades en acciones rutinarias 
sujetas a jerarqufas de control y supervisi6n centralizadas, asf 
como el car£cter impersonal y racional-instrumental de los or- 
denamientos establecidos. 

Las reglamentaciones, las normas institucionales estdn 
ahf para contener lo inestable, lo imprevisto, la condici6n hete- 
rog6nea de la institucidn. Interesante la paradoja que se dibuja 
en las teorias que reconocen la naturaleza inestable y diversa de 
la organizaci6n, manteniendo simult&ieamente en su corpus 
analftico la necesidad de un principio regulativo que contenga 
la amenaza de irrupcidn de lo irregular. Estabilidad, regulari- 
dad, sedimentaci6n, cambio si, ptro dirigido o controlado, son 
referencias de esta forma de pensar a la institucidn y sus regla- 
mentaciones. Un desplazamiento y ampliacidn de estos pard- 
metros se advierte en la perspectiva del andlisis institucional. 

Las posiciones que desde ella se construyen sobre la ins- 
tituci6n y las aproximaciones que sobre lo normativo se des- 
prenden de ahf, tiene en su punto de partida la recuperaci6n de 
las categorias de la diabetica hegelina (universalidad-particu- 
laridad-singularidad) que llevadas al piano de las instituciones 
permite pensarlas como un entramado de momentos dindmicos 
entre "instituido" (sistema de valores y normas positivos y tras- 
cendentes), "instituyente" (determinaciones materiales y socia- 
les que quebrantan -"niegan"- la universalidad del primer mo- 
mento) e M institucionalizaci6n M (restablecimiento de formas de 
organizaci6n como consecuencia del enfrentamiento de los dos 
momentos anteriores). 

"No se trata de negar -dicen los te6ricos del an£lisis ins- 
titucional- la importancia de lo instituido, de los sistemas de 
normas, de los modelos culturales... tampoco se trata de subes- 
timar la necesidad de formas institucionalizadas m£s o menos 
estables, mas o menos espeefficas y coactivas que estudia la 
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sociologia de las organizaciones. Pero las quiebras que efec- 
tuan las fuerzas instituyentes... vuelven a otorgar a la institu- 
ci6n un contenido activo, dindmico, negativo y contradictorio, 
diatectico en una palabra" (Lapassade y Loureau, 1973: 197). 

A la luz de esta forma de pensar la instituci6n, las refe- 
rencias de estabilidad, regularidad y permanencia no son ya los 
par&metros explicativos centrales. Las reglamentaciones com- 
ponentes normativos de la institucion se redimensionan bajo 
esta mirada. No son entidades dadas de manera definitiva sino 
que se sujetan a la negation de lo "instituyente" sobre lo "insti- 
tuido" y asumen forrnas diferenciadas en los momentos de 
"institucionalizaci6n". Los analisis sobre los componentes nor- 
mativos y las reglamentaciones de la institucion -escasos por 
cierto- poco han recurrido a esta veta teorica y/o categoria se- 
gun se advierte al analizar las formas en que ha sido planteado 
este problema en el campo de la investigaci6n educativa. 

Suele suceder que en los procesos de reflexi6n critica se 
comience buscando algo nombrado y se encuentre lo que no te- 
nia ni lugar ni nombre. En el transcurso de la revisi6n realiza- 
da para estas notas sobre las investigaciones que analizan o to- 
can el problema de las normas y regulaciones institucionales, 
surgi6 un rasgo no esperado y no buscado que poco a poco pa- 
s6 de ser una intuition y tomo forma perfil£ndose como una 
referenda potenciadora del an&lisis: los esquemas mediante los 
cuales hemos explicado a la escuela, sus componentes y las 
relaciones entre ellos, ofrecen un conocimiento organizado ba- 
jo la 16gica de dualidades y oposiciones. Aqui fue donde la no- 
ci6n de lo normativo, al ser usada como categoria critica y no 
s61o como contenido explicativo, permiti6 abrir nuevas M pro- 
blematizaciones". 

Alrededor de los ochentas, las investigaciones sobre cu- 
rrfculo y los planteamientos abiertos a partir de la categoria de 
"lo cotidiano" incorporada de diversas maneras (trabajo coti- 
diano en el aula, pr£ctica uocente cotidiana etc.) en investi- 
gaciones de esos anos, permiten reconstruir con claridad -aun- 
que no sin riesgos- la logica de este conocimiento sobre la ins- 
tituci6n escolar. 

No se pone en duda el importante papel que ese conoci- 
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miento cumpli6 en su momento para la comprensi6n de lo es- 
colar como procesos heterogeneos y contradictories. Basta re- 
cordar que cuando los planteamientos curriculares estaban 
atrapados en las redes del modelo racionalizante tyleriano don- 
de se pensaba el curriculo como formalizador y regulador de la 
pr&ctica educativa, las propuestas de distinguir lo planeado y lo 
vivHo abri6 una fisura en aquel modo de comprensi6n An&- 
logamente, cuando los an&lisis sobre los procesos al interior de 
la escuela estaban anclados en una concepci6n formalista y 
cuantificadora de los sistemas educativos, las propuestas que 
retomaban la categoria de vida r~r!diana permitieron empezar 
a pensar a la escuela desde pianos de concreci6n (condievones 
materiales y cotidianas del trabajo escolar) que hacian posible 
otro tipo de conocimiento. 

En ese sentido, esas investigaciones tuvieron un caracter 
potenciador que se actualiza hoy cuando podemos recoger los 
pasos andados y percibir que los conceptos que nos heredaron. 
para pensar los procesos de la instituci6n escolar, actuan como 
organizadores del pensamiento siguiendo una 16gica de dua- 
lidades en oposici6n que contiene y sujeta dentro de sus pro- 
pios lfmites -ciertamente coherentes a su interior- los proble- 
mas inherentes a lo escolar. 

El espectro de dualidades construidas para entender los 
procesos de la instituci6n escolar es variado: propuestas cu- 
rriculares/pr&cticas reales, discurso propositivo/recursos ope- 
rativos, lo planeado/lc ejecutado, lo programado/lo vivido, lo 
dominante/ lo emergente, lo formal/lo cotidiano, norma/pr&cti- 
ca, debe ser/ser, instituci6n formal/instituci6n vivida. Espectro 
variado en sus denominaciones pero comun en su sentido ulti- 
mo: lo educativo se organiza a partir de pianos de realidad dis- 
tinguibles y opuestos, se organiza a partir de elementos entre los 
que existen "discrepancias" y "distancias" y cuya forma de re- 
lacionarse es la contradicci6n o la determinaci6n. 

Los ejemplos son numerosos: "...curriculo como modelo 
y curriculo como realidad social y educativa esencialmente 
contradictoria... H (Ibarrola, 1982: 58); M ...dos realidades que si 
bien estdn estrechamente vinculadas deben distinguirse y am- 
pliarse en su especificidad... plan de estudios y realidad cu- 
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nicular..." (Glazman e Ibarrola, 1983: 29); M ...el estudio de los 
contenidos culturales en la escuela debe atender tanto al discur- 
so como a la practica con la certeza de encontrar muchos pun- 
tos de contradicci6n entre ambos..." (Rockwell, 1987: 55); 
"...comprender el ordenamiento interno de las escuelas supone 
analizar y recpnstruir la 16gica propia del proceso y no evaluar 
la realidad escolar en funci6n de los pardmetros normativos... 
mediante la ejtructura de normas establecidas la instituci6n de- 
termina algunos ejes rectores de la actividad escolar, Sin em- 
bargo harfa falta conocer todavia la otra cara de la instituci6n 
constituida por la vida cotidiana y su contenido hist6rico... en 
la 16gica propia de ese nivel de realidad entran en juego otros 
factores que rebasan a las normas oficiales y tiene su propia 
historicidad y determinaci6n..." (Rockwell, 1986: 11, 56). 

Desde esa perspectiva se constata, en distintos ambitos 
de los procesos escolares, que "la prdctica cotidiana de los su- 
jetos no corresponde a la nonna". Planteado el problema nor- 
mas -lo cotidiano en t6rminos de correspondencia- se llega a 
un punto ciego; no se puede dilucidar qu£ tipo de relacidn se 
establece entre ellas. De ahi que la propia coherencia del razo- 
namiento conduzca a explicaciones en el sentido de que "la 
norma, sobre todo la oficial, parece estorbar en cualquier in- 
tento de conocer la escuela porque no permite ver toda la ri- 
queza hist6rica y el trabajo que se da ahi, fuera de la norma". 
(Ibid: 66). 

Un trabajo tambten de los ochentas anticipa posiciones 
distintas: "...vale la pena repensar la influencia que tienen y el 
grado de penetraci6n que ulcanzan (las normas y los negla- 
mentos) en funcion de la relaci6n entre las dos dimensiones (la 
practica y los objetivos declarados) y no unicamente en fun- 
ci6n de la distancia entre ambos..." (Ibarrola 1985; 24). El 
planteamiento, sin embargo, no logra ser desplegado en toda su 
potencialidad; en las conclusiones se reinstala "...la existencia 
de 16gicas diferentes y aiin contrarias al interior de una misma 
instituci6n e inclusive de un mismo cuerpo de declaraciones... 
la existencia de estructuras curriculares diversas en una misma 
institucidn, diferentes y contradictorias..." (Ibid: 50). 

Esta forma de plantear los elementos normativos de la 
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institution ilustra de manera apropiada los limites explicativos 
de la 16gica de dualidades y oposiciones. El recorte de la rea- 
lidad escolar que desde ahi se efectua -justificable en t£rminos 
metodolOgicos- desliza, sin embargo, sentidos sobre la natu- 
raleza de lo escolar y los modos de conocerla que dejan en de- 
ficit la comprensi6n de este componente de la instituci6n. Al 
tratar de alejarse de los par&metros de estabilidad y regularidad 
de una fuerte tradici6n sociol6gica (cosa que resultaba total- 
mente necesaria) en favor del reconocimiento de la heteroge- 
neidad, complejidad y movimiento de la instituci6n, se relega- 
ron los componentes normativos y reglamentados de ella pues 
implicitamente se les coritinu6 asumiendo como parte de esa 
comprensi6n est&tica e insuficiente de la institution. 

En las investigaciones revisadas, lo normativo -si bien 
no se desconoce su existencia- es una suerte de componente su- 
plementario marginal y su reconocimiento est& dado en tdrmi- 
nos negativos: es lo que no se cumple, lo que obstruye a otros 
procesos, lo que se rebasa, lo que escapa a la historicidad de las 
prdcticas cotidianas de la institution. En pocas palabras, hay un 
borr6n del virtual papel activo que tal componente de la ins- 
titution podria jugar en ella y de sus manifestaciones y signi- 
ficados posibles en la cotidianeidad escolar. Este ha sido otro 
camino que conduce a fortalecer un sentido abstracto y des- 
materializado de la normatividad, aparej£ndola de manera in- 
evitable a los par&metros de estabilidad y permanencia. Esta 
forma de entender lo normativo es aun dominante. 

Pero es posible pensar los componentes normativos de la 
institution escolar desde otros par&metros cuyos puntos de par- 
tida son una nociOn de lo social y de las relaciones entre sus 
componentes distinta a la que subyace en la lOgica de dualida- 
des. Un horizonte de categorias 5 que permite tal modo de com- 
prensiOn es el analisis politico del discurso del que ahora se 



Otros csfucrxos orientados cn direccioncs paralclas sc pcrcibcn, por cjcmplo, cn 
las "problcmatizacioncs" dcsanolladas por Giddcns (1979, 1987) cn cl contcxto 
dc la "tcorfa dc la cstructuraciorT. Al parcccr la atcncion pucsia al papcl del lcn- 
guaje cn la eslructuraci6n dc las relaciones socialcs ha plantcado problcinaliza- 
cioncs fructi'fcras cn los modos dc pensar la rcalidad. 
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abordar&n algunas categorias que despejan la mirada sobre los 
problemas planteados en estas notas. 

Es grande el riesgo que se corre al hacer esta selecci6n 
y "recorte" de categorias que s61o se entienden plenamente al 
interior del corpus conceptual del que forman parte: riesgo de 
parcializar y obstruir el potencial analitico de las categorias 
desmontadas. Atendiendo a ello insisto en recordar lo que debe 
ser obvio, la exposicidn siguiente no recoge ni refleja la com- 
plejidad del entramado de categorias desarrollados por Laclau 
y Mouffe: io social, discurso, lo politico, sobredeterminaci6n, 
pr£cticas de articulacidn, construcci6n de identidades, hege- 
monia, antagonismo, negatividad. La recuperacidn de catego- 
rias que aqui se hace est£ orientada por los intereses contex- 
tualizados en estas notas. 

Una ubicaci6n del andlisis politico del discurso en el ho- 
rizonte de los debates filosdficos y tedricos recientes es opor- 
tuna. Los pardmetros o categorias para pensar la realidad que 
construye esta perspectiva representan una zona del conoci- 
miento donde hacen encrucijada diferentes posiciones: aproxi- 
maciones postmarxistas marcadas por un redimensionamiento 
de conceptos construidos al interior del marxismo y el abando- 
no de los esencialismos clasistas y deterministas (Foucault, 
Castoriadis, Laclau); posiciones postestructuralistas en los 
campos sociol6gicos, lingliisticos y psicoanaliticos que rescatan 
la noci6n de estructura como configuracidn de relaciones pero 
la despojan de las particularidades que le atribuian un caiicter 
cerrado y fijo (Foucault, Derrida, Wittgenstein, Lacan); aproxi- 
maciones criticas a los modelos filosdficos que fijan un senti- 
do que es tornado como esencia de una identidad; fundaciona- 
listas, que buscan el origen o cualquier tipo de principio abso- 
luto y teleoldgico, aquel que considera la historia como desen- 
volvimiento de una esencia. 



Realidad como discurso, relaciones de sobredeterminacion 

Tres tesis entretejidas que postula el analisis politico del dis- 
curso: 
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"...renunciar a la concepci6n de la sociedad como tota- 
lidad f undante de sus procesos parciales y considerar a la aper- 
tura de lo social como constitutiva... y a las diversas 6rdenes 
sociales como intentos precarios y en ultima instancia fallidos 
de domesticar el campo de las diferencias" (Laclau y Mouffe, 
1985: 95-96). 

"...toda configuraci6n social es significativa..." (Laclau 
y Mouffe, 1987: 82) 

"...el campo de las identidades que nunca logran ser 
plenamente fijadas es el campo de la sobredeterminaci6n..." 
(Laclau y Mouffe, 1985: 111). 

Primera tesis. La categoria de lo social que se plantea des- 
de el an£lisis politico del discurso se distancia y cuestiona a las 
posiciones que entienden la sociedad como totalidad autocon- 
tenida, como sistema cerrado con principios ordenadores po- 
sitivos y fijos. 

Frente a estos rasgos que enmarcan el perfil de una no- 
ci6n que toma la esencia de una identidad, se propone una for- 
ma de pensar lo social como sistema o configuraci6n de ele- 
mentos diferentes y relacionados, abiertos, incompletes, ines- 
tables y precarios. Diferentes y relacionados porque los ele- 
mentos del sistema se constituyen tanto por las diferencias que 
tienen unos elementos frente a otros como por la relaci6n que 
establecen entre ellos 6 . Un sistema que es abierto e incomple- 
te en tanto susceptible de ser penetrado por componentes ex- 
ternos que "pueden ser incorporados a 61 implicando siempre 
movimientos y reordenaciones entre las relaciones de los ele- 
mentos existentes. De ahi su cardcter inestable, puesto que los 
elementos no son fijos sino que se transforman en la medida en 
que otros se modifican tambi£n en sus caracteristicas, posicio- 
nes u ordenamientos. En correspondencia con todo lo anterior 
resulta claro el caracter precario e inexhausto del sistema y sus 

6 Cierto cs que el csiruciuralismo habfa plantcado ya el reconocimicnto del lipo dc 
relaciones de los elementos en jucgo dentro dc un sistema pcro no se desprcn- 
di6, al mcnos el cstructuralismo cldsico, del cardctcr cerrado y fijo con que se 
pensaba dicha rclacidn. La propucsta dc Laclau y Mouffe cs "...mantcner cl ca- 
rdctcr 'rclacional'... y renunciar al mismo ticmpo a la fijacidn dc identidades..." 
(Laclau, 1983: 22). 
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elementos; "exceso de lo social" dir£n Laclau y Mouffe para 
marcar lo contingente, la remanencia sistematica de "signifi- 
caciones flotantes" que no alcanzan a ser identificados, fijados 
y articulados de manera total: imposibilidad de "sutura" de lo 
social; los "pliegues" e intersticios" del tejido social que habia 
advertido ya Foucault. 

Lo social construido bajo estas caracteristicas traza el per- 
fil de una concepci6n antipositivista y "antiesencialista" de las 
practicas y los procesos en la sociedad. No hay aquf lugar pa- 
ra pensar la realidad en t6rminos de dualidades dadas, identi- 
ficables a priori, fijables en su sentido y en las relaciones en- 
tre sus elementos. "Lo social en esta perspectiva no est& in- 
trihsecamente establecido a partir de una esencia o racionalidad 
fija... lo social, por el contrario, se entiende como el intento por 
fijar un orden, intento siempre precario y sujeto a la negacidn 
y subversi6n. La inestabilidad (orden tentativo) de lo social 
aparece entonces como el terreno constitutivo de las diversas 
ordenes sociales existentes que son a su vez intentos inciertos 
por fijar una 16gica, por domesticar el campo de la diferencia" 
(Buenfil, 1988, p. 8). 

Esta concepci6n de lo social viene a ser una suerte de ma- 
triz potenciadora (junto con las dem£s categorias de esta pers- 
pectiva) de nuestras formas de pensar los procesos sociales. 
Ptensese, por ejemplo, en la noci6n de "reproducci6n". Dentro 
de una concepci6n "esencialista" de lo social como totalidad 
"relacional", si, pero fija, estable y autocontenida, la idea de 
"reproducci6n" no puede evocar otra cosa sino perduracidn in- 
terminable de los procesos que fundan la sociedad. Ha sido 
criticada la noci6n de "reproduccidn" por esta linealidad y me- 
canicidad diciendo que desde ella no hay lugar para pensar la 
transformacidn y el cambio; pero esta cn'tica perdia de vista el 
cuestionamiento a la concepci6n de lo social que hacia posible 
ese sentido estrecho de "reproduction". Mas, si lo social se 
entiende desde los pardmetros "antiesencialistas" propuestos por 
ejemplo en el analisis politico del discurso, la nocion de "re- 
produccidn" social se despliega ante nuestra mirada con otro 
significado donde la idea de cambio si tiene un lugar central 
pues en la medida en que no hay elementos fijos, ni relacio- 
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nes predeterminadas ni racionalidades establecidas de una vez 
y para siempre, "reproducci6n" se puede pensar entonces co- 
mo los ininterrumpidos procesos de fijar significados en un or- 
den que nunca llega a ser total ni defmitivo sino siempre pre- 
cario e inestable. La noci6n de lo social que se sostenga, con- 
lleva e implica formas de pensar los procesos que en ella iden- 
tificamos. Valdria la pena ensayar los sentidos que la gesti6n 
asume en uno u otro modelo de lo social. 

Segunda tesis. La urdimbre entre la primera tesis sobre lo 
social con la segunda sobre discurso es clara: lo social tiene una 
forma d? existencia discursiva. Si lo social como sistema de 
relaciones no tiene esencias fijas ni sentidos a priori, entonces 
lo significados de los objetos, pr£cticas y procesos sociales 
tampoco pueden ser fijos ni estables. La categoria de "discur- 
so" tal como se construye en la perspectiva del an&lisis politi- 
co del discurso (y en posiciones como las sostenidas por Fou- 
cault) apunta precisamente hacia la comprensi6n de las formas 
en que se configura el car&cter significativo inherente a las 
pr&cticas, objetos y procesos de la vida social. 

La noci6n de discurso tiene una densa trayectoria te6rica 
(v6ase Buenfil, 1985) que en este momento no podemos reco- 
rrer, aunque ello resultara provechoso a efectos de no traspo- 
ner otros sentidos de dicha nocion con la que se plantea en el 
terreno de la perspectiva que aqui se revisa. Para ese ultimo, 
discurso se entiende como cualquier tipo de acto u objeto de 
naturaleza linginstica y/o extralingih'stica que involucren una 
relaci6n de signification abierta. Dos desgloses permiten des- 
plegar en su riqueza la categoria de discurso propuesta. 

Lo lingiiistico y lo extralingiiistico en el discurso 

Frente a una tendencia dominante que ha restringido discursos 
a lo lingiiistico -ya sea oral o escrito- se sostiene una Idea que 
recupera ambas dimensiones. Ejemplos claros se desprenden de 
Foucault en el contexto de sus analisis sobre la discursividad de 
la prisi6n, la prfctica m6dica y la locura. 

No son solamente las referencias formales de car£cter 
lingiifstico, como documentos y comunicaciones verbales las 



126 



130 



LA GESTldN PEDAGOGIC A DE LA ESCUELA 



que perfilan al discurso, sino que este tambidn se asienta y de 
manera no meno's importante, en una serie de actos extralin- 
giiisticos como rutinas de procedimientos, secuencia de accio- 
nes en tiempo y espacio, relaciones y jerarquias entre los acto- 
res, rituales en que se inscribe la acci6n, sfmbolos que partici- 
pan, etc. 

No es s61o una ampliaci6n de la noci6n de discurso lo que 
se busca al recuperar lo extralingufstico. Lo que se intenta es 
algo mucho m£s importante, reconocer su materialidad en for- 
mas de existencia concretas. "El discurso -dicen Laclau y Mou- 
ffe- no puede consistir en meros fenomenos lingiifsticos sino 
que debe atravesar todo el espesor material de instituciones, 
rituales, pr&cticas de diverso orden a trav6s de las cuales una 
formaci6n discursiva se estructura" (Laclau y Mouffe, 1985: 
109). 

Llevada al contexto de los problemas planteados en es- 
tas notas, la articulaci6n en el discurso de elementos lingiifsti- 
cos y extralinginsticos tal como es postulada, hacen sospe- 
chosas las identidades duales que en algun momento nos han 
guiado para entender los procesos escolares: discurso/realidad 
y todas sus variantes (formal/cotidiano, planeado/ejecutado, 
etc.). Se sospecha en ellas un limite de sentido cuyos alcances 
se captan con mayor claridad si adoptamos el punto de vista de 
discurso como sistema abierto de significaci6n. 

La idea v de fondo que subyace a la concepci6n de discur- 
so como sistema abierto de significaci6n es que la acepci6n de 
los objetivos o pr&cticas se construye en y por la inserci6n de 
dichos objetos y practicas dentro de una u otra totalidad signi- 
ficativa. En primera instancia esto quiere decir que un mismo 
objeto o prdctica puede ser construido discursivamente, o lo que 
es lo mismo, construido en su significaci6n en distintas mane- 
ras atendiendo a la formaci6n discursiva en que se halla inser- 
to. El cardcter discursivo o significativo de un objeto se confi- 
g'ira entonces a partir de las relaciones que establece con otros 
objetos y prdcticas; de ahf que no puedan atribuirse significa- 
dos inainsecos, inmanentes y fijos a los procesos y practicas 
sociales sino formas diferenciales, abiertas e inestables de sig- 
nificaci6n. las mismas caracterfsticas atribuidas a lo social es- 
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pecifican tambi6n al discurso (diferente y relacionado, abierto, 
incomplete, inestable, precario) y es que a partir de ellas se esta- 
blece un horizonte ontol6gico para pensar la realidad desde posi- 
ciones antiesencialistas, antifundacionalistas y antiteleol6gicas. 

El lfmite de sentido sospechado en la 16gica de dualida- 
des con que se explica lo escolar se vislumbra ahora m£s mti- 
damente. No se desprende s61o de identificar pianos de reali- 
dad distintos (positivos y fijos) sino tambi6n y de manera muy 
importante, de soslayar las formas en que se construye y re- 
construye su carctcter significativo en funci6n de las relaciones 
que se urden entre los elementos que las constituyen. La 16gica 
de dualidades configura un sistema estable y fijo de relaciones 
entre elementos identificados, por ello pone limites a los que 
pueden ser abarcados y a las formas de entender la determina- 
ci6n entre ellos. Frente a los limites que esta 16gica establece 
a las formas de entender los componentes y procesos de la 
instituci6n escolar y las relaciones entre ellos, la categorfa de 
discurso "crea las condiciones que nos permitan pensar nu- 
merosas relaciones que de antemano estaban excluidas" (Ibid: 
109) o que quedaban subyugadas por la predominancia de al- 
guna determinaci6n fija. Ahi -dicen Laclau y Mouffe- radica 
la productividad de la categorfa de discurso, ahi radica su po- 
tencialidad. 

La tercera tesis referida a la sobredeterminacidn, amplia 
y profundiza las dos anteriores sintetizables en el enunciado de 
que toda configuraci6n social constituye un sistema abierto de 
significaciones. El punto de engarce es que a partir de la cate- 
gorfa de sobredeterminaci6n, las relaciones que se establecen 
entre los elementos o componentes de un espacio social o una 
formaci6n discursiva, adquieren un sentido que no es de opo- 
sici6n, ni de contradicci6n ni de determinaci6n aunque sea en 
ultima instancia. 

El sentido que adquieren es el de relaciones que "lejos de 
ser determinaciones fijas (lineales, multilaterales o dialdcticas) 
son determinaciones que se desplazan de un ambito a otro, que 
se condensan temporalmente en un lugar para desarticularse y 
desplazarse a otro. Son relaciones que nunca alcanzan a estar 
totalmente fijadas" (Buenfil, op, cit, p. 9), 
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A diferencia de la oposicion y la contradiction donde los 
elementos de la relaci6n son identidades positivas (con signi- 
ficado inherente) y preexistentes a la relacitfn en si, desde la 
sobredeterminaci6n, el significado tanto de los elementos que 
se relacionan como del vinculo que asf se configura no estdn da- 
dos de manera es table. En ese sentido implica un abandono de 
cualquier tipo de causalidad o determination estable y fija de 
antemano. Las relaciones construyen su especificidad a partir de 
la forma en que cada vez se articulan, desplazan y condensan 
los significados de sus elementos. 

Interpretaciones radicales llevan a sostener que la reali- 
dad cotidiana de la escuela determina lo que es la institucitfn 
escolar. El trabajo diario de los alumnos, de los maestros, de la 
administration, las rutinas, las interacciones, etc.... todo ese 
diversificado y fino entramado de elementos y relaciones posi- 
tives que se identifican como vida escolar cotidiana, suele ser 
asurnido como lo que da cuenta de los procesos escolares y en 
tanto tal, elemento fundante, fijo y estable de las relaciones en- 
tre los componentes de la instituci6n. Por eso, lo normativo 
aparece como lo opuesto a lo cotidiano, lo programado opuesto 
a lo ejecutado, lo planeado opuesto a lo vivido. Interpretacio- 
nes m£s agudas, en cambio, enuncian un ir y venir entre los ele- 
mentos de la dualidad; se reconoce que lo cotidiano, lo ejecu- 
tado, lo vivido son afectados por la presencia de lo regulado, 
lo programado y lo formal, pero al no explicar los modos do 
existencia de unos elementos en otros no se logra disipar la 
dualidad en si. 7 

La 16gica que opera al centro de la categorfa de sobre- 
determinacidn permite entender esos procesos con otra pro- 
fundidad y complejidad. Laclau y Mouffe lo resumen asf: M ...le- 
jos de darse una totalizacidn esencialista o una separacidn no 
menos esencialista entre los objetos, hay una presencia de unos 

7 Hoy nadic dejarfa dc adhcrir al principio que reconoce a la rcalidad escolar co- 
mo una constclaci6n dc componcnlcs hctcrogdneos rclacionados. Si csto cs asf, 
cntonccs una diferencia dc posicioncs cstarfa dada a partir dc la forma cn que sc 
construyen las relaciones entre los componentes hctcrogencos dc la realidad. Dc- 
terminaci6n, oposici6n, contradicci6n, constiluycn catcgorfas dominantes me- 
diante las cualcs se han cxplicado dichas relaciones. 
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objetos en otros lo que impide fijar su identidad. Los objetos 
aparecen articulados no en tanto engarzan como piezas de re- 
lojeria sino en la medida en que la presencia de unos en otros 
hace imposible suturar la identidad de ninguno de ellos" (La- 
clau y Mouffe, 1985: 104). Formas de "reenvfo simb61ico M y 
"pluralidad de sentidos", condensaci6n y desplazamiento como 
movimientos que permiten entender la circulaci6n de elemen- 
tos y de relaciones, los vestigios y residuos de unos objetos, de 
unas practicas, de unos procesos sobre otros dentro de una for- 
maci6n discursiva, de un espacio social cualquiera: "lo simb6- v 
lico se construye sobre las ruinas de los primeros edificios 
simb61icos y usa sus materiales", escribe Castoriadis en lo que 
tomamos aqui como una profunda y hermosa analogia. 

<,Cu£l es la pertinencia de este enfoque en el contexto de 
los problemas que han sido planteados en estas notas?; <,qu6 
implicaciones tiene el pensar a la institucion escolar como sis- 
tema de significaciones sobredeterminadas?; los componentes 
normativos y elementos de reglamentaci6n en la instituci6n, 
esos evasivos referentes cuya comprensi6n deja ver un vacio, 
o por lo menos un descuido, en el terreno del conocimiento so- 
bre los procesos escolares ^pueden ser pensadas movi£ndonos 
en un horizonte de categorias como el propuesto?; iqu6 pre- 
guntas le hariamos desde esa perspectiva a la gesti6n? 



Contornos de un conocimiento posible 
sobre lo normativo y la gestion 

Construir la naturaleza discursiva de la institucion escolar per- 
mitiria pensarla como un sistema articulado de actos linguisti- 
cos y extralingmsticos que se conforma por elementos dife- 
renciales: alumnos, maestros, administraci6n, docencia, accio- 
nes gremiales, trabajo en el aula, recursos materiales, currfculo, 
planes de estudio, programas, asignaturas, horarios, grados, ci- 
clos, niveles, seleccibn, ex£mcnes, certificaci6n, clasificaciones 
acad^mico-administrativas, jeraqufa de puestos, formas de con- 
trol, estrategias de resistencia... etc., elementos todos cuyo sig- 
nificado se define en y por las relaciones que establecen entre 
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ellos, manteniendo siempre identidades y posiciones inestables 
dentro de la configuraci6n discursiva en que circulan. 

Mirando desde este horizonte a la escuela y lo que sucede 
dentro de ella, emerge un conocimiento posible respecto a ele- 
mentos y relaciones que habian quedado, si no excluidos, sub- 
ordinados y contenidos en una 16gica de explicaci6n. 

En el caso de los aspectos normativos de la instituci6n 
ello es particularmente claro. Las normas podrfan dejar de ser 
pensadas como determinaciones estructurales o como un piano 
de la instituci6n que se opone al de la "realidad"; se pensarian 
mejor como elementos significativos que no se pueden mante- 
ner aislados en los intentos de explicar los procesos escolares 
pues, vistos con profundidad, se trata de elementos que estdn 
siempre presentes desplazando sus significados y condens£n- 
dose en formas inestables. 

No tendria sentido tampoco remitirlas a un "esencialismo", 
a un significado y funci6n fijo y trascendente anclado a prin- 
cipios positivos y fundantes de juridicidad y legalidad, "garan- 
tizadores" de la estabilidad y regularidad de un orden estable- 
cido; se les analizaria mas bien como elementos inestables cu- 
ya forma y significado se configura en tanto insertos en un sis- 
tema de significaciones que las relaciona con otros elementos 
bajo formas especificas. Los reglamentos de certificaci6n y 
evaluaci6n de los aprendizajes, por ejemplo alcanzan inteligi- 
bilidad s61o si se les refiere al sistema de organizaci6n carac- 
teristico de la escuela: estructuras de asignaturas y cursos, ni- 
veles escolares y ciclos, sistemas de exdmenes, formas de or- 
ganizar y secuenciar el conocimiento en planes y programas, 
jerarqufas clasificatorias del recorrido escolar de los alumnos 
(regular, irregular, aprobado, reprobado, desertor, egresado), 
jerarqufas de autoridad, etc. De otra manera aparecen como 
determinaciones a priori, fijas y rigidas, como canales que per- 
miten contener por sf mismos la irrupci6n de lo irregular. 

Se est£ proponiendo la posibilidad de pensar las normas 
y las reglamentaciones como elementos incorporados (recu£r- 
dese el sentido de incorporados en Bourdieu) en las estructuras 
de la instituci6n, en sus practicas y procesos, en sus agentes; 
elementos incorporados que no tienen un significado fijo o 
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identificable a priori. 

Las evaluaciones formates, por ejemplo, son procesos de 
la instituci6n con una reglamentaci6n precisa. Pero las normas 
que las regulan no imponen un significado unico a dichos 
procesos. Asi, los c6digos con que se califican los exdmenes 
adquieren un significado en el contexto del aparato administra- 
tivo de registro y control de la instituci6n escolar: son formas 
de ubicar a la poblacion estudiantil en categorias acaddmico- 
administrativas que permiten construir grupos homogdneos 
(aprobados-reprobados) y prever trayectorias escolares para 
ellos; en el contexto de las relaciones entre maestro y alumnos 
este significado se desplaza, no se pierde, sino que reaparece 
a ndensado -por ejemplo- en el reforzamiento de la investidura 
de autoridad del docente. Asi podriamos ir recorriendo relacio- 
nes entre elementos especificos donde el significado de los c6- 
digos formates de evaluar se desplaza y condensa: "reenvio, 
simb61ico y pluralidad de sentidos". 

Algunas preguntas a la gestidn se desprenden de lo di- 
cho hasta ahora. 

En primer lugar sena fecundo interrogar a la gesti6n des- 
de los campos disciplinarios donde se ha desarrollado el con- 
cepto y la funci6n explicativa que los ha cubierto. Si dentro de 
las teorias pedag6gicas los problemas de la gestidn del plantel 
escolar no alcanzaron a consolidarse como un campo tematico, 
en el terreno de las teorias sociol6gicas sobre las organizacio- 
nes, la gesti6n si est£ presente como elemento tematico espe- 
cifico que ayuda a entender los intrincados caminos que sigue 
la puesta en ejecucidn de proyectos y politicas en una orga- 
nizaci6n. 

Los esfuerzos te6ricos desarrollados por el an&lisis ins- 
titucional en el terreno de las teorias pedagdgicas insinuaron el 
campo de la gesti6n con los planteamientos sobre autogesti6n 
pedag6gica, pero por algunas razones que seria interesante pro- 
fundizar se atendieron m£s otras nociones propuestas mientras 
que el concepto pas6 por una suerte de retraimiento e inhibici6n 
del que se intenta reactivarlo ahora. Un intent* i6lido de reac- 
tivar a la gesti6n como campo de procesos escolares hetero- 
g6neos encontrarfa en la reflexi6n sobre la funci6n explicativa 
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que este concepto fue cumplido, elementos productivos y po- 
tenciadores que pone de manifiesto tanto lo que ha sido capaz 
de explicar como lo que ha dejado indeterminado. 

No se quiere insinuar que sea posible arribar a un cono- 
cimiento exhaustivo sobre la ges:i6n, lo escolar, ni sobre nada 
donde las zonas de indeterminacion desapareciesen; el conoci- 
miento como totalidad cerrada y suturada es imposible. Lo que 
si es posible es incursionar en las zonas de indeterminaci6n que 
son un saldo necesario del conocimiento construido. En este 
esfuerzo, una serie de preguntas a la gesti6n orientan la busque- 
da: al interior de qu6 referencias o parametros culturales se ha 
construido, qu6 concepci6n de lo escolar tiene implfcita, con 
qu€ elementos est& avecindada, qu6 tipo de relaciones se arti- 
culan entre ellos, qu6 significados tiene, c6mo se expresan, qu6 
procesos y pr£cticas ha focalizado, qu6 tipos de explicaciones 
ha ofrecido sobre ellos... serian algunas preguntas de vigilan- 
cia. 

Interrogarse, por ultimo, sobre los problemas que la nor- 
matividad plantea a la gesti6n y la gesti6n a la normatividad 
tendria pertinencia, pues probablemente uno do los aspectos 
m£s controvertidos en el terreno de los pianteamientos de la 
gesti6n es el de los m&rgenes de configuracidn e incidencia de 
procesos en el contexto de los componentes normativos y re- 
glamentados de la instituci6n. La configuraci6n de zonas de 
control desprendidas de los ordenamientos normativos y la 
emergencia de espacios de autonomia donde se exprese la ges- 
ti6n, son puntos sensibles en esta controversia. La necesidad 
de legitimaci6n escolar de sus propios procesos es, sin duda, 
tambi&i un momento critico en los planteamientos sobre la 
gesti6n institucional. 

La variedad de posiciones al respecto parece ir desde 
quienes sostienen la necesidad de revisar y^reactualizar la's es- 
tructuras formales de la organizacion escolar para dar cauce a 
la actuaci6n de los agentes escolares en procesos gestionarios 
efectivos, hasta quienes encuentran en esas mismas estructuras 
francos obstaculos para la gesti6n. Al fondo de ambas se vis- 
lumbra una fijaci6n necesaria y a priori de los significados 
atribuidos tanto a lo normativo como a la gestion y las relacio- 
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nes entre ellas siguen los trazos de las 16gicas de dualidades en 
oposicidn, contradicci6n y, en el mejor de los casos, de deter- 
minacidn de un elemento sobre otro. 

Habria que empezar a preguntarse por lo que explica y lo 
que deja fuera esta forma de pensar las relaciones entre lo 
normativo y la gestidn. Abrir la comprensi6n de estos procesos 
en t&minos de sistemas de significacidn sobredeterminados 
cuyos alcances escolares y sociales son inasibles de manera 
defmitiva, bosqueja los contornos de formas de conceptualiza- 
ci6n que recojen lo que ha sido descuidado por las formas de 
comprensi6n totalizantes y positivas. Hacer de lo que no ha si- 
do dicho una forma de reflexionar sobre lo que conocemos. 
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La gestiOn pedagCgica. 
Pol£micas y casos 

Alfredo Furldn 
Monique Landesmann 
Miguel Angel Pasillas (*f 

Desde el inicio de nuestra prdctica como pedagogos en proce- 
sos de innovaci6n curricular (en el dmbito universitario), tuvi- 
mos que aprender que diversos aspectos de la instituci6n y sus 
sujetos no se plegaban f^cilmente a los requerimientos del que- 
hacer t6cnico-pedag6gico. Los intereses y los comportamientos 
de los profesores, autoridades, personal administrativo, estu- 
diantes y los equipos de apoyo no solo no convergian siempre 
en la direcci6n del proyecto innovador, sino que con relativa 
frecuencia daban origen a conflictos de indole variada. Con el 
paso del tiempo, tuvimos que estudiar las relaciones complejas 
que se establecen entre la instituci6n, los sujetos y los proyec- 
tos curriculares. Una relectura atenta de la bibliografia cldsica 

* Alfredo Furldn, Monique Landesmann, Miguel A. Pasillas. Proyecto de Inves- 
tigaci6n Curricular. Escuela Nacional de Estudios Profesionalcs. Iztacala. Uni- 
vcrsidad Nacional Aul6noma de Mdxico. 

8 La secci6n tc6rica y la del andlisis dc casos fueron presentados como dos poncn- 
cias en el Scminario. Para esla publicaci6n se estim6 convenienle conjun larlas. 
El cquipo complclo es rcsponsable dc la elaboraci6n del proyeclo y de la discu- 
sion de las principales tesis del documenio. Las enlrevistas fueron realizadas por 
Alfredo Furldn y Guslavo Parra, el cual esiuvo encargado de la desgrabaci6n dc 
los casscles. Miguel Angel Pasillas y Monique Landesman se hicieron cargo de 
la elaboraci6n de los informcs de los dos casos esiudiados. 
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acerca del diseno o del desarrollo curricular, nos permiti6 des- 
cubrir que estos temas tambien habian sido una preocupaci6n 
de los autores mas conocidos, aunque presentados con un len- 
guaje y una 6ptica diferente. 

Las oportunidades que se nos fueron presentando de tra- 
bajar en relaci6n a otros niveles escolares -especialmente con 
el nivel medio- nos llev6 a contrastar, entre otros asuntos, las 
notables diferencias que suscita el modo de gesti6n fuertemen- 
te centralizado tipico de este subsistema, respecto del estilo que 
conociamos en las universidades autonomas. Si en estas ulti- 
mas se aprecian actitudes dispares entre los profesores respec- 
to de las innovaciones curriculares, en los establecimientos de 
nivel medio la cuesti6n suele ser considerada pr£cticamente co- 
mo un dispositivo administrativo y rara vez como un producto 
de una intencionalidad pedagogica. 

Por otra parte, nuestro interns por desarrollar una linea 
de investigaci6n acerca de los nexos entre los estilos de ges- 
ti6n, los proyectos y las pr£cticas curriculares, se consolid6 al 
corroborar la importancia estrat^gica que adquiere el problema 
de los mdrgenes de autonomfa curricular que tienen los estable- 
cimientos escolares, en los debates en torno a las reformas de 
los sistemas educativos de Espana, Francia, Argentina, Brasil, 
Chile y desde hace unos meses, la aparici6n del tema en el sis- 
tema escolar mexicano en el contexto del esfuerzo moderni- 
zador. Esta problematica, emergente en los paises menciona- 
dos, encuentra amplios antecedentes en los debates que hace 
mucho m&s tiempo se sostienen en los paises cuya tradici6n ha 
sido de gestion descentralizada, especialmente Inglaterra y Es- 
tados Unidos. La lectura de un texto de G. Gozzer nos alert6 
sobre la presencia, en los ultimos pafses, de una tendencia in- 
versa; es decir, hacia un control mas centralizado con la con- 
secuente p^rdida de autonomfa pedag6gica de las regiones y de 
los propios establecimientos. 

Otro piano que origina inquietudes, particularmente entre 
los acad^micos y educadores latinoamericanos, es que estos 
procesos que impulsan las politicas educativas de la regi6n 
encuentran a nuestros sistemas escolares -y a sus miembros- 
sumidos en una seria crisis de financiamiento, pero tambien de 
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validaci6n social. En este marco, lejos de conquistar un mayor 
poder de decisi6n en funcidn de la pujanza de su accionar cul- 
tural, los establecimientos y sus miembros perciben las nuevas 
orientaciones como una amenaza mas a su ya maltrecha reali- 
dad. Prevalece la impresi6n de que se trata de nuevos ensayos 
sin efectos concretos, pero tambien se manifiesta el temor que 
se dejar£ librado al profesorado a sus propias fuerzas para sor- 
tear la crisis, en las condiciones m£s adversas. 

Dado que en nuestro medio no contamos con suficientes 
antecedentes de investigacidn acerca de c6mo los miembros de 
un establecimiento escolar van construyendo el curriculo que 
efectivamente conforma las experiencias de los alumnos bajo 
las actuales normas de gesti6n, 9 iniciamos una investigation 
que pretende describir algunos casos, indagar las expectativas 
de los profesores y directivos en relaci6n a una mayor autono- 
mfa para tomar decisiones pedagdgicas y sondear diversos te- 
mas significativos. 

Mientras que lo relevante desde una preocupacitfn por la 
investigaci6n curricular es estudiar la naturaleza de la seleccidn 
cultural que constituye al contenido, la fuerza orientadora del 
accionar docente y la eficacia de su transmisi6n a los alumnos, 
desde la problematica de la gestidn pedagdgica se abre la in- 
dagaci6n en tomo a los procesos de decisidn en que participan 
los agentes del plantel, las formas de circulacidn del poder y 
las redes de control, los conflictos entre las diversas racionali- 
dades que entretejen la trama de la escuela, la convergencia, el 
paralelismo o lo centrifugo de los discursos que pronuncian los 
protagonistas de las diversas posiciones que instaura la institu- 
ci6n. Nos interesa analizar las representaciones imaginarias re- 



Si bicn cs cicrto que prdcticarncntc no cxistcn antecedentes de investigacidn des- 
de la prcocupacidn por la gestidn pedagdgica de los ccntros cscolaies, hay numc- 
rosos trabajos que aportan clcmcntos de suma utilidad. Entre otros, estudios so- 
brc la cuesti6n curricular, sobrc la identidad y la formaci6n de profesores, sobre 
las condiciones de trabajo, sobrc la vida cotidiana en la escuela, sobrc la rclacidn 
del maestro con el saber, sobrc el conocimiento en el aula. Asimismo, existen va- 
liosos aportes sobrc las condiciones socialcs, ccondmicas y culturalcs en las que 
se insertan las cscuelas y tambi<5n sobrc el dcsarrollo de las polfticas cducativas 
y de la vida slndical del magistcrio. 
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lativas a la autonomfa del agente escolar y, a mediano plazo, 
observar los nexos entre los pliegues de la gesti6n y el proceso 
de formacion de los estudiantes. 

Algunos de estos t6picos seran presentados en forma 
te6rica y poldmica en una primera parte y como un ensayo de 
lectura del material recogido mediante entrevistas, en la segun- 
da parte. 10 



La gestion pedagogica 

La noci6n de "gesti6n", como la mayor parte de las palabras 
que integran nuestra jerga profesional, esfci cargada de diversos 
significados. Estos dependen tanto de las tradiciones previas 
como del proyecto de uso de quienes la movilizan en nuestro 
campo. Estos proyectos de uso expresan las irn£genes que 
acompanan a la noci6n y el 6mbito de los problems al que se 
intenta afectar. 

Hay dos usos cldsicos que imantan el t6rmino: como si- 
n6nimo de administraci6n de una organization que sigue de- 
terminados prop6sitos y en este piano inmediatamente se per- 
fila la imagen de empresa y se evoca la figura de los cuatro 
directivos y de los responsables de los diferentes tipos de tra- 
mitaciones extemas e internas que se requieren para que la 
empresa funcione. La otra vertiente de significados proviene de 
las diferentes corrientes politico-econdmicas y sus expresiones 
en el campo educativo que incorporan el tdrmino en la construc- 
ci6n de la noci6n de autogesti6n. En este caso se evocan otras 
figuras. que m&s que ajustarse al sentido habitual de adminis- 
traci6n, se aproximan al de direcci6n, gobierno y mis puntual- 
mente a la idea de participaci6n colectiva por parte de los 
miembros de una organizaci6n en los procesos de diseno, deci- 
si6n y evaluaci6n del funcionamiento de la misma. Aplicada al 
dmbito pedag6gico y en coordinaci6n con la idea de M no-direc- 

10 Mientras que en el caso Vasco, la mayor parte de los participantes fueron sim- 
patizantes del enfoque decisionista, en el Coloquio de la AECSE en Francia pre- 
valcci6 una visi6n muy critica de estas pcrspectivas. 
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tividad", hace referenda tambten a la participaci6n de los estu- 
diantes en la elaboraci6n de sus proyectos formativos. 

Ambos usos, que resultan contradictories respecto del 
problema de la autonomia, pesan sobre los nuevos proyectos y 
es probable que nunca se logre acotar una denotaci6n sin con- 
notaciones. Esto es parte esencial del trabajo cognoscitivo so- 
bre lo social y ninguna segmentation agota el riesgo de una cier- 
ta parcialidad. Por otra parte, dado que la estructuraci6n y fun- 
damentaci6n de un "sistema educativo escolar representa una 
multiplicidad de subsistemas, de vinculos entre ellos y de rela- 
ciones con el "exterior" de protagonistas de las m&s diversas 
formaciones y responsabilidades, ei modo como se expresa el 
problema es muy variable. Por ejemplo, la forma como se es- 
tructura una serie de alternativas entre las cuales un secretario 
de estado debe elegir, se diferencia del tipo de elecciones que 
competen a un consejo de escuela. Las de un supervisor tienen 
efectos distintos a las de un grupo de profesores, etc. A partir 
de estas consideraciones, queremos sostener que toda acota- 
ci6n a priori (anterior al estudio de las pr&cticas existentes) tie- 
ne un cierto grado de arbitrariedad, pudiendo funcionar como 
hip6tesis explicativa o como modelo normativo, validado mas 
por los valores que porta que por su poder heuristico. Si postu- 
ksemos que todos los &mbitos de gestion son interdependien- 
tes o que, por el contrario, est£n totalmente desligados seria 
cuesti6n de demostrar la pertinencia empirica de estos mo- 
delos. 

En la presente investigation, el foco de atencidn se ubica 
en los diversos modos de participacidn de los actores en el 
conjunto de los procesos de diseno, transformacidn y regula- 
ci6n que mantienen en funcionamiento -dentro de cada centro 
escolar- los tres dispositivos que desde nuestro punto de vista 
tratan de orientar la formacion de los alumnos; el curriculo 
(sistemas de seiecci6n, organizacion y distribuci6n de la cultura 
legftima que explicitamente trata de transmitir la escuela); el 
sistema de evaluacidn del aprendizaje y el sistema de sosteni- 
miento de la disciplina. Tenemos la impresi6n de que los dis- 
tintos dispositivos operan con relativa autonomfa entre sf y 
movilizan fuerzas y sentidos especificos que escapan a la au- 
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toconsciencia de los actores. Desde alii, deseamos ir ampliando 
el sentido desde la gesti6n pedag6gica a la institucional, hasta 
entrar en contacto con el ambito de las politicas y esquemas de 
organizaci6n que regulan el sistema escolar en su conjunto. Pe- 
ro esto es tambi£n un fin a mediano plazo, aunque tratamos de 
nutrirnos de conceptos que permitan pensar en continuidad, lo 
que tramposamente se escinde como micro y macro. 



Gestion y decision 

El campo de las prdcticas educativas institucionales presenta 
-como uno de sus tantos rasgos- una enmaranada combinaci6n 
de efectos en los que la distinci6n entre lo que es asignable a 
la personalidad de los sujetos, o lo que es explicable en tdrmi- 
nos estructurales, es tema de complejos debates te6ricos que 
nunca suturan la interrogaci6n. A pesar de que hoy la mayor 
parte de los autores relevantes se muestran criticos frente a la 
dicotomia individuo-sociedad. Las soluciones propuestas no 
iogran estabilizar un consenso. Cuando nos desplazamos entre 
el campo sociol6gico y el psicol6gico, los acentos se extreman 
por razones obvias. Las discrepancias en este sentido han dado 
desde hace mucho, un fuerte impulso al refinamiento de las ar- 
gumentaciones. Tambien se puede decir que se observan co- 
rrimientos coyunturales desde los dnfasis individualistas que 
destacan la libertad, a las tesis deterministas que subrayan la 
fuerza de las coacciones, las investiduras y las constituciones. 
En nuestros di'as, lo caractenstico es el movimiento inverso. 
Sin embargo, el devenir de la historia de la sociedad y del saber 
se ha encargado de advertir en contra de las funciones defini- 
tivas, promoviendo la cautela, el relativismo y el escepticismo 
noseol6gico en la mayor parte de los pensadores. 

Mientras tanto, los actores de la instituci6n educativa no 
se muestran igualmente cautelosos. Puede ser que esta tenden- 
cia no sea exclusiva de nuestro gremio, pero entre nosotros 
sabemos que si se escucha un an&lisis estructural, es tfpico que 
sea registrado como un discurso pesimista. Si el discurso colo- 
ca en el centro las posibilidades de actuaci6n del sujeto, estd 
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garantizada su recepcitfn m£s simp£tica. Nuestro campo sigue 
siendo humanista e individualista en su alma profunda, aunque 
algunas jergas a la moda lo disimulen. Esta propensi6n tfpica 
se renueva dfa a dia en el espejo del sentido comun, que refle- 
ja la imagen de la actuacitfn cotidiana. Casi toda la din£mica 
escolar individualiza al maestro, al menos frente a la adminis- 
tracidn que le encarga y pide cuentas a cada quien. Si bien los 
alumnos pueden evadir el reconocimiento con ciertas posibili- 
dades de 6dto, a cada maestro le resulta practicamente inutil 
tratar de huir de alguna forma de identificaci6n. Siempre hay 
muchos ojos que lo miran y casi siempre el espfritu no total- 
mente satisfecho lei maestro lo sensibiliza frente a la mirada 
enjuiciante de los que lo rodean. 

No es raro, en este marco, la facilidad con que diversos 
foros pedagogicos han acogido la ideologia de la "toma de de- 
cisiones", que tienen sus raices en el individualismo y volun- 
tarismo caracteristico de una de las grandes orientaciones fi- 
los6ficas de la modernidad. Esta ideologfa ofrece la posibili- 
dad de revestir el comportamiento pragm&tico de los agentes, 
de un "status" de racionalidad que sostiene la autolegitimaci6n 
de la identidad profesional. Se conecta con la larga tradition de 
disputas por la definici6n del nivel cognoscitivo del quehacer 
del maestro (arte o tecnica) y del saber que estudia y orienta 
este accionar (filosofia, ciencia, tecnologfa o discurso de la ins- 
titution). Si las decisiones pueden ser "tomadas" de acuerdo a 
las pautas y los requerimientos de una racionalidad cientifico- 
t£cnica, se justifica consecuentemente la profesionalizacion del 
roi Esta es, en esencia, la argumentacion cl£sica en el caso del 
maestro y desde hace menos tiempo emeirge como argumenta- 
ci6n proclive a la profesionalizacion de los papeles directivos 
y de supervisi6n. Sin embargo, hay que senalar que este argu- 
mento se usa con un doble filo: aparece en discursos progresis- 
tas, en los cuales se atenua el individualismo extremo y tambidn 
en los discursos tecnocr^ticos en los que operan como crftica 
velada a la actitud burocr&ica del magisterio. Cuando los do- 
centes lo reciben como "propuesta" suele acrecentarse, a pesar 
de las intenciones progresistas del emisor, el acento individua- 
lista y cuando se lo asume como "critica", es decir como res- 
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ponsabilizaci6n de los males del sistema, no es raro apreciar 
una huida hacia la contestation determinista. 

No deja de ser sintom&tico que el actual brio del 6nfasis 
profesionalizante vaya a la par de la demanda externa de una 
mayor apertura del espacio escolar, para dar cabida a lo que 
los franceses denominan el "pertenariat", es decir, la incorpo- 
raci6n de lo que en las traducciones castellanas de los libros 
norteamericanos sobre curriculo se nombra con la palabra "le- 
gos". Si se espera una apertura, hay que recibir a los nuevos 
protagonistas suficientemente pertrechados. 

La presencia de la f6rmula "toma de decisiones" en al- 
gunas expresiones piiblicas del campo pedag6gico adquiere 
multiples formas y niveles. Ejemplos de esto: la primera parte 
del libro "El libro del curriculum" de Ronald Doll (libro verda- 
deramente interesante, por cierto) se titula "La toma de decisio- 
nes en el mejoramiento del curriculum". Este es un texto edi- 
tado en los EE.UU. en los sesentas. En el libro La gestion edu- 
cativa ante la innovation y el cambio en el que Roberto Pas- 
cual coordina la publicaci6n de las ponencias presentadas en el 
II Congreso mundial Vasco en 1987, la segunda parte se titula 
"Innovaci6n, tomas de educ?ci6n, solucibn de conflictos". Para 
Michel Soussan, autor de un trabajo incluido en las memorias 
del Coloquio "L'etablissement...", efectuado en Paris en 1989, 
es posible jugar con un entrecomillado nombre de "decideur" 
con el cual se bautiza a los "chefs d'establissement". Como se 
puede apreciar a trav6s de este escueto "flash", el emblema de 
la decisi6n recorre los continentes y las d£cadas. u 

M£s all£ de su funcionamiento ideoldgico, el tema de las 
decisiones envuelve una problem£tica central e includible de la 
gesti6n pedag6gica. Efectivamente, el recortar un segmento de 
la actividad institucional bajo la 6ptica de la "gesti6n" expresa 

11 Para los que conoccn posturas prcvias en iclaci6n a las "definicioncs" de nucs- 
tro campo, este csfucrzo por aclarar la gcsii6n pcdag6gica debe comprenderse co- 
mo un ejercicio circunstancial. Scguimos creyendo que la poliscmia es incvacua- 
ble y ademas, acarrca una deliciosa marafia dc cfeclos de scntidos insospechados. 
Tambi6n las metonimias y mclaToras. como sc sabc, a veecs pcrmitcn que aflorc 
otra sucrtc dc saber. En este scniido. no nos ncgamos a flotar cn las afluencias 
entre gcsti6n, gesia, gcsiar, gcslo, clc. 
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la intencionalidad de estudiar las formas en que los protagonis- 
tas del plantel escolar van eligiendo dentro de opciohes pre- 
estructuradas, Ifmites, construcciones, percepciones, los cami- 
nos para edificar sus prdcticas educativas. Particularmente, c6- 
mo se va estableciendo el currfculo, es decir la selecci6n cul- 
tural de un contenido transmisible y el efectivo proceso de 
transmisi6n-apropiaci6n del mismo. C6mo se va estructurando 
institucionalmente el modo de relaciones sociales en el espacio 
escolar, que cuando integra a los alumnos produce el fen6me- 
no adaptativo que Jackson bautizo como "currfculo oculto". 

En estos complejos procesos de construcci6n de pro- 
yectos, significados y normas, intervienen efectos de di versa 
amplitud, efectos estructurales y linguisticos que est£n en la 
trama misma de la constituci6n de sujetos; actividades del tipo 
que Bourdieu caracteriza como "sentido prdctico" o tambi^n 
"sens du jeu"; deseos, gustos, estilos, caracteres de lo sujetos; 
actividades concientes reflexivas de valoraci6n de situaciones 
y de elaboraci6n de estrategias; formas dispares de enfrentar 
los conflictos, etc. Vale decir, entre lo que comprende esta 
compleja trama de pianos analfticos desde los que se puede 
estudiar el proceder de los sujetos, la perspectiva de la gesti6n 
tiende a subrayar el problema de los procesos de elecci6n en- 
tre opciones imaginarias y reales. Estudiar el trabajo pedag6gi- 
co y sus modos de gesti6n, es aceptar como objeto de estudio 
algunas modalidades de la racionalizaci6n de la actividad es- 
colar y, por lo tanto, no es posible zafarse de la encrucijada 
weberiana, aunque m£s no sea para polemizar en ella. 

Si bien el discurso cl£sico de la toma de decisiones, co- 
mo dice Lucien Sfez "...sigue pensando todavia que el indivi- 
duo concreto y sus acciones singulares, sus decisiones, compe- 
ten al campo de lo imprevisible, del 'nada es imposible', en una 
palabra de la libertad en su acepcion de libre elecci6n que con- 
traviene, cuando es de calidad, la naturaleza ofensiva de las 
leyes", su fuerte cardcter pol^mico no justifica la desaparici6n 
del problema, La imposibilidad de sostener hoy los postulados 
cl£sicos de la "filosoffa del sujeto", lejos de eliminar, hace 
complejo el problema de las bases normativas que orientan la 
acci6n conciente de los hombres, (en lo que toca fundamental- 
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mente a las relaciones sociales y desde hace algun tiempo y ca- 
da vez de manera mis apremiante, a las relaciones sociedad 
naturaleza). Las obras de Apel, Habermas, Castoriadis, Heller, 
entre muchos otros, testimonian tanto las dificultades, como 
algunas brechas que se perciben en la via de la argumentaci6n 
de los intelectuales. Y este problema, que tensa el debate de la 
actual filosofia social, es crucial para el arnbito de la reflexi6n 
pedag6gica cuya base de sustentaci6n conceptual ha provenido 
siernpre de aquella esfera. 

Por otra parte, las actuales tendencias internacionales a 
abrir el espacio de los Estados, regiones, comunidades y cen- 
tros escolares como £mbitos con relativas autonomies para re- 
formular aspectos parciales de los proyectos curriculares na- 
cionales, es decir constituirlos como espacios jurfdicamente es- 
tablecidos para gestionar proyectos pedag6gicos, hace que el 
tema de la orientaci6n racional de las decisiones cobre inusita- 
da relevancia. Por ello, se hace necesaria una amplia dosis de 
investigation, estudios y ensayos pol£micos para comprender 
m£s profundamente la complejidad de los cursos concretos de 
la acci6n de los actores escolares. 

Como est£ lejos de nuestra intenci6n el proponer f6rmu- 
las para dirimir la cuesti6n, interrumpiremos este tema con un 
senalamiento. Si no se focaliza el alcance de la noci6n de ges- 
tion pedag6gica con respecto de la amplia gama,de procesos 
que se aprecian en todos los protagonistas de la escena escolar 
(y en los protagonistas de las instancias burocr£ticos que hoy 
proyectan, regulan, supervisan y evaluan las escuelas), se corre 
el riesgo de indiferenciar la idea de gesti6n y la de practica edu- 
cativa. Como ya tenemos la experiencia con la noci6n de cu- 
rriculo de que, en algunos discursos entusiastas, termin6 im- 
pontendose a otras categonas, preferimos circunscribir la idea 
de gesti6n para evitar aporuir una nueva mercaderia a la impe- 
riosa demanda de pseudonociones. Pero tambten deseamos ad- 
vertir que esta circunscripcion no pretende mas que contar con 
una base de elecci6n pai'a la construcci6n del objeto de inves- 
tigacidn. En este marco nos interesan como foco de investiga- 
ci6n de la gesti6n pedag6gica de los planteles escolares, los 
procesos en los cuales se eligen opciones estrat^gicas que de« 
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terminan la orientaci6n de los programas de ensenanza, de las 
evaluaciones y del sostenimiento de la disciplina del estableci- 
miento. Esto equivale, por el momento, a quitar del bianco 
principal las actividades cotidianas que cada maestro efectua y 
a centrar la atenci6n m£s en las encrucijadas del equipo peda- 
g6gico. Por supuesto que eliminar el foco implica conservar 
dentro del cuadro. Es absurdo resaltar los sagrados instantes de 
la n decisi6n" tachando sus condiciones de production, su in- 
clusi6n en procesos m£s amplios, sus multideterminaciones. No 
cuidarse de esto, implicaria instalarse en el centro del efecto 
ilusorio de la posibilidad de decidir: el individuo como centra 
de la creation (centro activo). "Imagen del hombre de genio, del 
desfacedor de entuertos, del gran guerrero" diria Sfez. Sin 
embargo, reconocemos los riesgos de esta empresa en la cual 
el sfndrome de or£culo se engarza en su nucleo predilecto. 12 

Poder y autoridad 

Decfamos que los sistemas escolares y en particular los de 
nuestros pafses, est£n pasando por una etapa critica en lo que 
se refiere a su validaci6n social. En otros t6rminos, se est£ en 
medio de una crisis de legitimidad. El decrecimiento relativo 
del financiamiento estatal del sistema escolar, no solo es ex- 
presi6n del peso del endeudamiento externo y de la polftica 
prevaleciente de reducci6n del Estado (complementado con un 
difundido crecimiento de la sociedad civil). Expresa adem£s, la 
dificultad para establecer metas funcionales a un sistema esco- 
lar construido desde tradiciones y expectativas diferentes y, 
fundamentalmente, expresa el escepticismo que tienen los sec- 
tores dominantes respecto a la capacidad de reeducar al inmen- 
so aparato burocrdtico y hacerlo funcional al servicio de los 
ahora "nuevos" rumbos. Opera tambi6n, de algun modo, como 
castigo a las manifestaciones de resistencia que se suscitan por 

12 M6s adclantc, sc cstudian dos casos rclativamcntc privilcgiados, en los que sin 
embargo tambidn sc recogicron algunas rcfcrcncias a los esfucrzos dc la crisis y 
cn los que sc aprccian los csfucntos del equipo pcdag6gico por sobTcllevarlos 
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parte de maestros y estudiantes frente a estas polfticas. El dra- 
ma socio-polftico que est£n viviendo nuestros pueblos frente a 
los embates de una violenta destrucci6n de lcs restos de pro- 
teccionismos y de polfticas de atenci6n a necesidades popula- 
res (que con todas sus perversiones promovfan formas distri- 
butivas menos selectivas) y en donde el porvenir es cada vez 
mis ajeno, es demasiado grave como para pretender caracteri- 
zarlo con unas pocas frases. Concientes de esto queremos so- 
lamente remarcar este escenario de base, no excluirlo de nues- 
tra problem£tica. 

La crisis de legitimidad de los sistemas escolares, que tie- 
ne manifestaciones y efectos diferentes segun los sectorcs so- 
ciales afectados, deviene tambidn del ritmo y complejidad de 
las transformaciones del saber, de las relaciones de la tecnolo- 
gfa y de la sociedad, de los impresionantes cambios en el ma- 
pa politico del planeta. Frente a la multiplicaci6n de fuentes. de 
difusi6n cultural y de comunicaci6n a las que tienen acceso las 
Elites, el magisterio, el profesorado y la estructura misma del 
espacio escolar, aparecen como resabio de un proyecto arcaico. 
Las escuelas y los cuerpos docentes han ido perdiendo autori- 
dad. Las fuentes cldsicas de la autoridad pedag6gica han sido 
erosionadas. 

Segun resena K. Thompson, Max Weber "distingufa en- 
tre el poder y la autoridad. . .el poder se referia a cualquier re- 
laci6n donde on miembro podia imponer su voluntad a pesar de 
toda resistencia, (mientras que) la autoridad existfa cuando la 
obediencia a las 6rdenes se apoyaba en la creencia en su le- 
gitimidad, la creencia de que las 6rdenes se justificaban y que 
era correcto obedecer." 

De acuerdo al trazo weberiano, se podia pensar que las 
dificultades que esta presentando el sistema escolar para re- 
construirse (en un contexto en el que tampoco las distintas cla- 
ses sociales explicitan claramente sus demandas) y justificarse, 
incrementa la pdrdida de legitimidad y por lo tanto de su auto- 
ridad cldsica; cultural, polftica y pedag6gica. A medida que dsta 
cede, desnuda al poder que sostiene a la instituci6n en tanto 
relaci6n de fuerza. Aunque en un sentido el aumento de cober- 
tura (es decir, de su poder de convocatoria) ha corrido a la par 
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a la disminuci6n de autoridad (lo cual en t&minos tecnocr£ti- 
cos se nombra como dect^mento de calidad), por otra parte hay 
una correspondencia entre la pSrdida de autoridad y una dismi- 
nuci6n del poder formativo de las instituciones. El desnuda- 
miento de la fuerza entonces se vincula con una merma de su 
eficacia, lo cual debe manifestarse en el relajamiento del traba- 
jo pedag6gico, la burocratizaci6n de los papeles directivos y de 
supervisi6n, en el ausentismo de los docentes, en la tosquedad 
de los procedimientos para mantener la disciplina de los alum- 
nos, en la diferencia con respecto al saber, etc.. 13 

En el interesante texto de S. Ball se sugiere que mientras 
la perspectiva de la autoridad prevalece como categoria del dis- 
curso de las "Ciencias de la organizaci6n", la perspectiva mi- 
cropolftica (que^el autor propone) utiliza la categoria de poder. 
La idea que estamos proponiendo en los p£rrafos anteriores, es 
de que hay una diabetica entre la "autoridad" y el "poder" y 
que la preeminencia de cualquiera de ambas hay que interpre- 
tarla en t&minos hist6ricos. Y en la lectura del "microespacio" 
sociopolftico de la escuela, aparecen alternancias o existencia 
simult£nea de ambas modalidades y combinaciones de las tres 
formas de legitimaci6n que estipul6 Weber: carism£tica, legal- 
racional y tradicional (basada en el respeto de la costumbre). 
Tenemos la impresi6n que actualmente prevalece esta ultima, 
al menos en lo que se refiere a la autoridad de los docentes fren- 
te a los estudiantes (estamos pensando sobre todo en la se- 
cundaria). 

Un segundo piano de an£lisis necesario en el tema del 
poder y tipico de la mayoria de los enfoques, es la problemdti- 
ca del poder jerfrquico y del control (en este caso de una per- 
sona por otra). Aquf se abren varias cuestiones importantes des- 
de la perspectiva de la gesti6n pedag6gica. En la distribuci6n 
normativa de funciones jer£rquicas constituye una zona impor- 
tante, pues es expresi6n de las relaciones que sostienen los 
modelos de organizaci6n en boga entre los funcionarios encar- 

13 Esto nos sugiere la neccsidad de dar cucnta de la presencia dc racionalidades dis- 
tintas en el dcsanollo de discursos. Ampliaremos mas adclantc cl sen lido de esta 
aseveracidn. 
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gados de las propuestas normativas (o entre los duenos de las 
escuelas privadas), las desarticulaciones y asincronfas entre los 
criterios (muchas veces entre las racionalidades) que propugnan 
las diferentes instancias generadoras de normas y los supuestos 
no reflexionados que se aceptan por tradici6n o "sentido del 
juego". Otra cuesti6n cl£sica es el estudio comparativo de las 
redes formales y las reales (Uamadas informales) de condensa- 
ci6n del poder. En este piano sobresale la diferenciaci6n de 
liderazgos segun la indole del asunto a dirimir. Las relaciones 
entre grupos de diversa filiaci6n idegl6gica, politica o sindic?J, 
entre hombres y mujeres, entre j6venes y viejos, etc. 

Tambten aparece el tema de las estrategias de control de 
las personas, las relaciones y las tareas. Queremos senalar, ud- 
hiriendo al sentir de Ball y muchos de los autores que cita, que 
desde este £ngulo cada escuela construye y reconstruye perma- 
nentemente su realidad, que el espacio del plantel abre un muii- 
do de vida complejo cuya multiplicidad es preciso seguir estu- 
diando pero que tampoco hay que descuidar las otr&s miradas 
que nos recuerden, como dice P. Jackson, que independiente- 
mente del nivel y la regi6n en que se ubiquen, "la escuela es 
siempre la escuela", es decir, que hay una estructura estable de 
articulaci6n de las relaciones b£sicas. Del mismo modo, las 
lecturas "macro" y las lecturas hist6ricas aportan muchas cla- 
ves de comprensi<5n de lo que se juega al "interior" de los esta- 
blecimientos y los senalamientos que formulan algunos de los 
estudiosos de la funcidn reproductora del sistema escolar nos 
alertan acerca de los lfmites empiricos de nucleos centrales de 
las propuestas pedag6gicas. 

Desplaz£ndonos en tercer lugar hacia otra concepci6n del 
poder, la construida por Michel Foucault, el tema se abre en 
otras direcciones contrapuestas en cierto sentido a las prece- 
dentes, pero gratas a nuestro concierto postmoderno. Transcri- 
bimos dos parrafos seguramente conocidos por muchos: "por 
poder no quiero decir 'el poder', como conjunto de institucio- 
nes y aparatos que garantizan la sujeci6n de los ciudadanos en 
un Estado determinado» Tampoco indico un modo de sujeci6n 
que, por oposici6n a la violencia, tendrfa la forma de regla. Fi- 
nalmente, no entiendo por poder un sistema de dominaci6n 
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general ejercido por un elemento o grupo sobre otros, y cuyos 
efectos, merced a sucesivas derivaciones, atravesarfan al cuer- 
po social entero. El an&lisis en t&minos de poder no debe pos- 
tular, como datos iniciales, la soberama del Estado, la forma 
de la ley, o la unidad global de una dominaci6n: gstas son m£s 
bien formas terminates. Me parece que por poder hay que com- 
prender, primero, la multiplicidad de las relaciones de fuerza 
inmanentes y propias del dominio en que se ejercen, y que son 
constitutivas de su organizaci6n; el juego por medio de luchas 
y enfrentamientos incesantes las transforma, las refuerza, las 
invierte; los apoyos que dichas relaciones de fuerza encuentran 
las unas en las otras, de modo que formen cadenas, o, al con- 
trario, los corrimientos, las contradicciones que aislan una de 
las otras; las estrategias, por ultimo, que las tornan efectivas y 
cuyo dibujo general o cristalizaci6n institucional toma forma en 
los aparatos estatales, en la formulation de la ley, en las he- 
gemonfas sociales". M&s adelante dice: "que las relaciones de 
poder no estdn en posiciones de exterioridad respecto de otros 
tipos de relaciones (procesos econ6micos, relaciones de cono- 
cimiento, relaciones sexuales), sino que son inmanentes; cons- 
tituyen los efectos inmediatos de las particiones, desigualdades 
y desequilibrios que se producen y, reciprocamente, son las 
condiciones internas de tales diferenciaciones; las relaciones de 
poder no se hallan en posici6n de superestructura, con un sim- 
ple papel de prohibition o reducci6n; desempenan, alii en don- 
de actuan, un papel directamente productor". 

El poder no es patrimonio de personas o posiciones fijas: 
el poder surge de abajo, se establece como una dimensi6n de 
relaciones definidas en otros t^rminos, circula a travds de los 
m£s diversos dominios. Como dice el propio Foucault: "om- 
nipresencia del poder". Y la ultima idea citada; el poder pro- 
duce, ademds de prohibir. Desde este punto de vista se puede 
reconsiderar el problema del poder estudiando los multiples 
pliegues en los que circula o se condensa y observando su pro- 
ducci6n, no s61o lo que limita. Con esta amplitud de registro, 
se puede pasar a un an£lisis din£mico. Lo interesante aquf es la 
invitaci6n doble a no descuidar ningun aspecto del suceder de 
lo social y a suspender el juicio negativo de valor, que en nues- 

14s 



MOMENTOS DE LA INVESTIGACI6N 



153 



tro caso corre el riesgo del mimetismo con el sentimiento de los 
actores. Invitaci6n a desco^irar el poder del cargo de director, 
no hacia "el poder detrds del trono", sino el espacio total en el 
que el trono es un enclave m£s, a veces eficiente, a veces sim- 
b61ico de las relaciones de fuerza que lo caracterizan. Tal vez 
algunos piensen que la via abierta por Foucault, apiicada a la 
gesti6n (cuya problem&tica coloca en el centro al poder). Des- 
centre su mirada extravi£ndola en la persecuci6n de una tota- 
lidad en movimiento. Esto podrfa acarrear la inflaci6n del te- 
nia "gesti6n pedag6gica" al punto de sobreponerlo al problema 
pedag6gico total Esto es sin duda posible. Pero, icuil serfa el 
problema si se pregunta por el poder y mis cenidamente, por 
la gesti6n, en cada uno de los rincones de la actividad institu- 
cional y pedag6gica, en los discursos y en las acciones? Si la 
pregunta no se panfletiza se podrfa tolerar como en la ronda 
infantil, que cuando se pregunte ilobo estd?, la respuesta sea, 
como en el juego: "no esta". 

Nuestro interns actual por la cuesti6n de la gesti6n peda- 
g6gica est£ motivada por el hecho de que ocupa una posici6n 
estrat^gica en los proyectos y debates acerca del presente y fu- 
ture de los sistemas escolares en las transformaciones y agudi- 
zaci6n de algunos de los problemas b£sicos de la humanidad. 
Porque entendemos que representa una zona sensible donde se 
tensionan las posibilidades y lfmites de la reflexi6n y la pr&c- 
tica educativa. 

Pero su inusitada actualidad no impide rendir un home- 
naje a sus numerosos antecedentes, que acompanaron, que for- 
maron parte de la historia de la educaci6n. Comenio, que no 
separaba el problema de la organizaci6n institucional del cam- 
po de su diddctica. Los constructores y organizadores de los 
sistemas escolares en todo el mundo. Entre muchos otros, Ho- 
race Mann en los EE.UU. Los cientificos, como Durkheim que 
nos dej6 el vigoroso y lucido capftulo sobre la educaci6n se- 
cundaria francesa. Los fil6sofos y pedagogos como Dewey, que 
nos leg6 dos textos esenciales para la comprensi6n de las im- 
plicaciones del problema de la gestion. "Principio de organiza- 
ci6n pedag6gica M y la M Democracia en la educaci6n M . A los par- 
teros del moderno campo del curnculo, al propio Dewey y a 
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Bobbit, quien comenz6 concibiendo al problema curricular co- 
mo uno de la organizaci6n del trabajo escolar. A los te6ricos &: 
la organizaci6n y a autores criticos, a aquellos como M. Crozier 
que fue el invitado de honor en el ya citado coloquio francos 
del 89. A los diversos grupos anarquistas, que en varias partes 
de Europa experimentaron las primeras propuestas de auto- 
gestidn. Al cercano movimiento de Pedagogia Institutional que 
m£s alld del extravfo de sus nucleos ut6picos, enriquecieron de 
manera formidable la problem&tica. 

Este texto te6rico, podria haber recorrido estos y otros 
importantes antecedentes y haber aprovechado sus aciertos y 
errores. Esta compleja tarea queda abierta. Mds alii de nuestras 
actuales incertidumbres e interrogantes, tambi6n queda abierto 
el debate que compete a los docentes, a los estudiantes, a las 
distintas fuerzas sociales. Podemos estar tranquilos que hay 
mucho camino por transitar, mucho por conocer y esencialmen- 
te, para los que nos gusta el sabor acido de la libertad, mucho 
por discrepar. 

Lecturas posibles 

Un aspecto relevante a destacar, es que como parte de la tarea 
de construcci6n de la problemdtica de la investigaci6n, lleva- 
mos a cabo una serie de entrevistas en dos establecimientos 
educacionales privados que nos fueron abriendo los ojos y los 
ofdos para establecer el campo y afinar la metodologfa. Poste- 
riormente ampliaremos y diversificaremos los casos a estudiar, 
abarcando escuelas publicas ubicadas en medios socioecon6- 
micos diferentes. Por ahora contamos con una media docena de 
entrevistas efectuadas en cada uno de los establecimientos ele- 
gidos. En ambos casos se convers6 con personal directivo, pro- 
fesores y personal t6cnico. Se utilizd un gui6n general que cen- 
tr6 las preguntas en los modos como se elabora el contenido de 
los programas de las psignaturas y c6mo se lleva a cabo la coor- 
dinaci6n del trabajo de ensenanza. Las respuestas iban dando 
pistas adicionales que expandfan el tema y los entrevistadores 
tratdbamos de seguirlas, violando la estrechez de la base de las 
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preguntas. Tratamos de cuidar que el problema de la gesti6n se 
tratara sin abordar explfcitamente nucleos conflictivos para los 
docentes. Pensamos regresar a estas escuelas para efectuar una 
indagaci6n mis profunda, para lo cual debemos prcparar con 
mucha atenci6n el dispositivo a utilizar. 

Las dos escuelas fueron elegidas por razones pr£cticas y 
estrat6gicas. Entre estas ultimas prevalece lo siguiente: se trata 
de establecimientos que cuentan con un ideario educativo adop- 
tado por los fundadores y sostenido por los cuerpos directivos. 
Nos interes6 contar con estos casos desde el comienzo porque 
representaban, de algun modo, el tipo de esquema de gesti6n 
que se esboza en algunos discursos oficiales. Al mismo tiempo, 
por el tipo de pt)blaci6n que atienden, se trata de casos mis f£- 
cilmente estudiables con categorias extrapoladas de investiga- 
ciones efectuadas en otros paises. Esto, para nosotros, ofrcce un 
campo interesante para poner a prueba nuestro instrumental 
analitico y avanzar gradualmente hacia el establecimiento del 
perfil de categorias que den cuenta de las caracterfsticas idio- 
sincr&ticas. 



Caso 1 

Caracterfsticas del colegio 

El colegio tiene m&s de 40 anos de haberse fundado en la Ciu- 
dad de M6xico. Formado por cuatro secciones: jardfn de ninos, 
primaria, secundaria y preparatoria, da education a unos 3 000 
estudiantes con el apoyo de 300 profesores y empleados. Es un 
colegio privado, incorporado a la Secretana de Educaci6n Pu- 
blica (SEP) hasta el final de la secundaria. 

Las circunstancias y motivos de su creaci6n siguen cons- 
tituyendo un polo importante de identificaci6n de sus miembros 
y dan cohesion a toda la comunidad. El proyecto educativo re- 
clama de un apego a determinados valores como la libertad, la 
democracia y el respeto al ser humano. 

A la vez que el colegio se manifiesta por conservar las 
tradiciones y los principios que le han dado origen, su impor- 
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tame crecimiento, su exigencia por un alto nivel de preparaci6n 
escolar, lo han orientado a pugnar por una creciente moderni- 
zaci6n del plantel, tanto en el aspecto de sus poh'ticas y estra- 
tegias acaddmicas como tambidn de sus instalaciones. 

Todos estos antecedentes conforman pane de la comple- 
ja trama de la gesti6n escolar. 

La toma de decisiones en la elaboraci6n del programa 

En esta etapa de la investigation se trabaj6 sobre la construc- 
ci6n del programa de secundaria del colegio. En tdrminos ge- 
nerates, la gesti6n pedag6gica se presenta extremadamente 
compleja en la medida que involucra a multiples instancias y 
actores que intervienen a veces en forma individual o bajo di- 
versas agrupaciones, con formas de participaci6n formalizadas 
y previstas y otras aparentemente espont£neas. 

Hay instancias que tienen un mayor poder de decisi6n que 
otras en cuanto a la eficacia y el rango de su intervenci6n. Pero 
todos los sujetos o grupos participan a travds de multiples de- 
cisiones cotidianas en la elaboraci6n del programa. Se podrfa 
decir que hay un proceso global de toma de decisiones en la 
instituci6n, en el cual participan de manera diferenciada los di- 
versos actores y grupos. Algunas de las etapas de este proceso, 
nos recuerdan aquellas senaladas por Sfez cuando habla del 
esquema de la decisi6n cartesiana; la concepci6n de un proyec- 
to, la deliberaci6n, la decisi6n y la ejecuci6n. 

El colegio est£ incorporado a la SEP, por lo cual tiene que 
cumplir con todos los programas que dsta plantea. Sin embar- 
go, la experiencia al interior del colegio ha permitido ver que 
esos programas tienen muchfsimas carencias; nos dice la di- 
rectora de la secundaria: n nosotros, al interior, nos hemos orga- 
nizado de tal forma que podemos hacer cambios e introducir 
dentro de estos programas lo que nosotros vemos que adolecen 
los programas." Se trata, segun lo expresa tambidn la coordi- 
nadora de espanol, de "acomodar los programas a lo que es el 
colegio". Es decir, en funci6n de la filosofia de la escuela, se 
trata de "darle una caracteristica especial a la ensenanza den- 
tro de la institucion". 
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En funci6n de lo anterior, se introducen modificaciones 
al programa de la SEP; se agregan nuevas materias, se desarro- 
llan actividades de investigaci6n para los maestros, se integran 
formas distintas de organizaci6n de la ensenanza, se cambian 
contenidos o se modifica su secuencia, etc. Porque el colegio 
considera tener cierta autonomia para recrear un programa que 
llegue a sentir como propio, es que podemos hablar de elabo- 
raci6n de programas! 

El punto de partida de esta reelaboracion, de este cambio, 
se fundamenta en la filosofia misma de la escuela, en la nece- 
sidad de mantener su autonomia. Filosofia que suponemcs esta 
sostenida por los miembros de la institution y que encuentra su 
posibilidad de realizaci6n en la voluntad politica de sus direc- 
tivos. Al respecto, la directora de la secundaria nos comunica: 
"por parte tanto de la direccidn general, como de las direcrio- 
nes de secciones y, en el caso especial de 6sta, yo siento que 
siempre ha habido inquietud, siempre estamos buscando nuevos 
cambios, nuevas alternativas y alentando a la gente a que plan- 
tee sus inquietudes, Entonces hemos abierto espacios y cauces 
de comunicaci6n con ellos. Y siempre tratamos de reunirnos, en 
este, caso con coordinadores, o con los maestros, para que ellos 
vayan plantando esto y apoyarlos... entonces si estamos muy 
en esta Iinea de que los maestros vayan buscando nuevas for- 
mas de ensenar". 

Las inquietudes y algunas de las propuestas de cambio 
tratadas en las entrevistas, provienen de los maestros, a veces 
de comun acuerdo con el coordinador de ireas. Es el caso del 
nuevo programa de historia "que surge como una inquietud 
dentro de los maestros que mis adeiante es apoyado por la 
instituci6n" (coordinadora de ciencias sociales). 

Sin embargo, la elaboraci6n del programa no est£ s61o a 
cargo de los maestros ni de los coordinadores. Por ejemplo, en 
el caso de historia "nosotros sabfamos que algo no estaba bien, 
que lo querfamos cambiar, pero no sabfamos la base tedrica de 
lo que querfamos hacer. Es decir, era la experiencia la que nos 
decfa que algo no estaba funcionando." (coordinadora de cien- 
cias sociales). Para racionalizar estas decisiones de cambio y 
operativizarlas en un programa, interviene el departamento de 
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orientaci6n educativa y ocasionalmente expertos de otras insti- 
tuciones. 

La instancia que decide y ratifica el cambio, es un grupo 
que incluye a la direcci6n y subdirecci6n de la secci6n al de- 
partamento de orientaci6n educativa y a los coordinadores de 
£rea, que es donde se elaboran los ex£menes departamentales 
para evaluar a los estudiantes en la mayoria de las materias. 

Algunos maestros modifican el programa en el momento 
de la transmisi6n. Es el caso de un curso de ciencias naturales 
para el cual se decidi6 cambiar el enfoque de acuerdo con una 
aproximaci6n constructivista. Para la perspectiva de la maestra, 
"los ninos deciden la continuidad del programa a travSs de las 
preguntas que hacen". No todos los temas se tocan en su curso. 
Para una docente de matematicas el programa cumple una fun- 
ci6n m£s estrictamente normativa. 

No pueden obviarse los procesos de evaluaci6n y de con- 
trol en la elaboraci6n de los programas. Tambi6n en ellos vuel- 
ven a participar todas las instancias de la instituci6n segun pau- 
tas y procedimientos con diferentes grados de formalizaci6n y 
de efectividad. 

En relaci6n a la intervenci6n de los inspectores de la SEP, 
la directora de la secundaria senala que "no es tan persecuto- 
ria la presencia de la SEP, o sea f podemos realizar los cambios. 
Ellos vienen, observan, pero en un momento dado pueden ha- 
cer anotaciones de qu6 pasa con este tema o porqu£ en lugar de 
estarlo dando en segundo se pas6 a tercero. Pero no hay, en un 
momento dado, una presi6n a la escuela, Realmente sentimos 
que hay libertad, a pesar de la vigilancia de la Secretarfa." 

Aparte de los mecanismos formales de evaluaci6n, que 
recordemos est£n primero en manos del grupo integrado por las 
m£ximas instancias de conducci6n acad^mica del colegio, se 
aprecia un sistema amplio de vigilancia de toda la escuela a tra- 
v6s de una red de instancias donde se revisan, discuten, infor- 
man, los problemas de maestros y alumnos. En este sistema tie- 
ne un lugar particular el departamento de orientaci6n educati- 
va, que da atenci6n a casos especfficos de la vida escolar en 
aspectos conductuales y ac£demicos tanto a aumnos, profeso- 
res, padres y prefectos. 
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La evaluation y el control confirman que no hay estric- 
tamente, por lo menos en esta primera aproximaci6n, un unico 
centro de poder en la elaboraci6n de los programas. En efecto, 
la reuni6n de autoridades es presentada como la instancia que 
decide y tiene jerarquia para ello. Estas no pueden cumplirse sin 
la realizaci6n, a su vez, de las demas etapas mencionadas: la 
aceptaci6n de la necesidad de cambio por parte del maestro, su 
fundamentaci6n te6rica e instrumentaci6n por los expertos. 

Por ello, el poder de la decisi6n no reside en una sola 
instancia sino que tiene diferentes puntos de anclaje en la ins- 
tituci6n. Esta primera captaci6n de la realidad nos inclina a 
apoyarnos en la visi6n foucaultiana del poder, sobre todo cuan- 
do nos dice: "la condici6n de posibilidad del poder, en todo ca- 
so el punto de vista que permite volver inteligible su ejercicio 
(hasta en sus efectos mas "perififiricos" y que tambten permite 
utilizar sus mecanismos como cifra de inteligibilidad de campo 
social), no debe ser buscando en la existencia primera de un 
punto central, en un foco unico de soberania del cual irradiaran 
formas derivadas y descendientes; son los pedestales m6viles 
de las relaciones de fuerza los que sin cesar inducen, por su 
desigualdad, estados de poder pero siempre locales e inestables. 

La conformaci6n del poder en la escuela es el resultado 
de la constituci6n inestable de las diversas relaciones de fuerza 
que operan entre los actores del sistema. No es el resultado de 
las decisiones de sujetos individuates. Por una parte, los dis- 
cursos confirman que los sujetos operan al interior de grupos 
cambiantes, formalizados o no. Ni siquiera en el aula los maes- 
tros operan como individuos. Cada sujeto interviene bajo una 
determinada investidura, es decir un poder que le es delegado 
para ejercer una funci6n y habla desde esta posici6n. Por ejem- 
plo, cuando habla la directora de la secundaria, se expresa de 
la manera siguiente: "somos una escuela..., entonces nosotros, 
como escuela..." 

El poder no esta ligado solamente a la jerarquia institu- 
cional. Existen internamente otros circuitos que permiten una 
redistribuci6n del mismo. Por ejemplo, en el colegio ciertos 
maestros consiguen un financiamiento para realizar proyectos 
de investigaci6n. La participaci6n en dstos les otorga mds po- 
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sibilidades de contribuci6n a la elaboraci6n de programas pues 
la instituci6n les otor^a una autoridad adicional, independiente 
de la posici6n jerSrquica. La coordinadora de sociales afirrna: 
"para que un maestro pueda proponer cambios, pueda decidir 
que es lo que se tiene que hacer con los programas y llevarlos 
a cabo, cumplirlos cabalmente, se necesita adem&s de la docen- 
cia hacer investigaci6n educativa. Si no se queda uno en bian- 
co, no tiene armas con que proponer cosas". Aquf se aprecia 
ciertamente un 6nfasis diferente respecto del discurso de la 
directora. 

La dindmica particular del poder, su falta de una focali- 
zaci6n clara, abre el problema de la autonomia. El espacio y el 
grado de avance de la investigaci6n no permite desarrollar con 
profundidad el tema. Sin embargo, no puede tratarse el asunto 
del poder sin mencionar lo que constituye una de sus vertien- 
tes. En efecto, uno de los lfmites al ejercicio del poder -en el 
sentido de dominaci6n- es justamente la autonomfa que poseen 
los sujetos y las instituciones. Si bien la autonomia parece ser 
un valor importante, no es percibida en forma homog^nea por 
todos los entrevistados. Vigorosamente defendida como lo he- 
mos visto ya con algunas citas por parte de la directora de la 
secuencia, pasa desapercibida por una maestra de matem&ticas: 
"el programa no est£ tan abierto; hay muchas cosas que tienen 
que verse; como no tienen las bases de matem&ticas (habla de 
los alumnos) no se presta a ser muy abierto... Si no se cambia 
desde la primaria, es muy diffcil que se sientan a gusto, que se 
motiven, que les guste, que quieran venir y participar. Aunque 
cambian el programa,. si no hay un m&odo diferente... es di- 
ffcil de modificar la manera de trabajar; he dejado tareas para 
que se motiven, pero se angustian, est£n inseguros. El cambio 
es necesario desde la primaria". Esta ultima cita, muestra uno 
de los lfmites estructurales al cambio de programa. 

Otro maestro de ciencias naturales, que ha podido cam- 
biar su programa por uno centrado en el interns del alumno, 
percibe de manera diferente la autonomfa. Para ello entran 
ciertamente un gran numero de variables, como el tipo y valor 
social de la disciplina, la singularidad de los sujetos, su histo- 
ria y tambten el tiempo de docencia al interior de la instituci6n, 
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que en cierta forma define el grado de internalizaci6n de su 
filosoffa. 

Lo que para unos constituye una norma rigida, para otros 
representa un obst£culo salvable. Carecemos aun de una ade- 
cuada comprensi6n de este fen6meno que tiene mis all£ de un 
nivel de determinaci6n objetivo, un componente subjetivo im- 
portante. Por ejemplo, para la coordinadora de espanol con 30 
anos de dar clases, el programa de la SEP no representa un gran 
obst£culo. Ha logrado cambios significativos segun ella. Sin 
embargo, lo que parece operar con mis fuerza en su caso, es 
la representation del nivel cultural y de las exigencias del gru- 
po social al que pertenecen los alumnos: "para el colegio, dado 
el nivel de la poblacion, se necesitan maestros muy cultos... 
Despu6s de 30 anos sigo revisando lo que les voy a dar. Pido 
a los maestros que lean mucho... En las escuelas de gobierno, 
los alumros son mis sumisos. Aquf, hay mis responsabilidad, 
te lo exigen. Los alumnos son hijos de maestros de la UNAM, 
£c6mo los vamos a preparar? Hay que darles m£s. Imagfnate, 
£c6mo vamos a quedar," En este caso, la preocupaci6n central 
no es tanto por las exigencias de la SEP sino por las exigencias 
de los padres. Habria que analizar en qu6 forma 6stos consti- 
tuyen una fuerza que indirectamente ejerce una presi6n sobre la 
elaboraci6n de los programas y c6mo interviene la dimension 
imaginaria en este tipo de discursos. TambiSh las entrevistas 
aportan datos que muestran una presencia fantasmag6rica, pe- 
ro no por ello menos efectiva, de los estudiantes. Por lo cual, 
la autonomia tendr^ que ser analizada en su nivel de determi- 
naci6n simb61ica, profundamente enraizada en las produccio- 
nes imaginarias. 

Para abordar el funcionamiento del poder y de la toma de 
decisiones es importante tener en cuenta la racionalidad o ra- 
cionalidades que dan coherencia y sostenimiento al proyecto y 
que ciertamente opacari la trama de las multiples confrontacio- 
nes polfticas. Es extremadamente llamativo en las entrevistas, 
la interpelaci6n que se hace continuamente de la racionalidad. 
Y, en este sentido, podemos recoger dos tipos de racionalida- 
des en funcionamiento; por un lado, una organizativa y por otro 
la pedag6gica. 
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Por racionalidad organizativa entendemos, por lo pron- 
to, la constituci6n de un discurso que por su funci6n de en- 
cauzamiento de las pr£cticas hacia la obtenci6n de determina- 
das finalidades tiende a opacar los conflictos, las confronta- 
ciones, los intereses que constituyen las pr£cticas, al tiempo 
que enfatiza las intenciones y acciones de conciliaci6n, de ar- 
moniza£i6n, de consenso de los grupos irivolucrados. Ball 
muestra c6mo la ciencia de la organizacitfn destaca ciertos 
conceptos como la coherencia, el consenso, la motivaci6n, la 
toma de decisiones, la autoridad etc., mientras que una pers- 
pectiva "micropolftica" realza m£s los de poder, disputa, inte- 
reses, control, etc. Los discursos capturados durante las entre- 
vistas se emplazaron fundamentalmente bajo una racionalidad 
organizativa, en la medida que enfatizan continuamente las ac- 
ciones tendientes al consenso, la integraci6n, la coordinaci6n, 
la motivacidn, la coherencia, el consentimiento etc. 

En cuanto a la racionalidad pedag6gica, nos referimos al 
conjunto de argumentos extraidos de las diversas teorias peda- 
gdgicas o sus versiones instrumentales y que sirven de fun- 
damentacidn para la toma de decisiones. Ambas racionalidades 
funcionan en los diversos momentos de la elaboraci6n del 
programa y en los diferentes discursos emitidos. Sin embargo, 
la preponderancia de cada una es variable. Es evidente que el 
discurso de la directora de la secundaria opera m£s en un re- 
gistro organizativo y los coordinadores de £reas apelan m£s a 
razones pedagdgicas. Vimos por ejemplo, que cuando la direc- 
tora de secundaria plantea la participacidn de los maestros en 
la elaboration de los programas sin ningun tipo de restriccio- 
nes opera m£s en un registro de racionalidad organizativo, de 
consenso, mientras que cuando una de las coordinadoras de 
£reas demanda una participacion de los maestros en las inves- 
tigaciones educativas para proponer cambios, se situa m£s en 
una racionalidad de tipo pedagogico. 

Quizes las racionalidades constituyen la esencia del dis- 
curso, puesto que demuestran lo bien fundado de la toma de 
decisiones. Constituye el encuadre en cuyo marco los sujetos 
toman sus decisiones, en una aparente armonfa con los demtfs 
sujetos y con el proyecto institucional. 
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Sin embargo, tambi6n los discursos muestran la imposi- 
bilidad de encuadrar siempre significados, acciones, motivos en 
las racionalidades referidas. Si por un lado observamos la fuer- 
za con la cual se pretende mediante la gesti6n pedag6gica ra- 
cionalizar la pr£ctica educativa, tambi6n aparece la rebeldia de 
esta prdctica para dejarse sujetar. Es extxemadamente llarnati- 
vo, por ejemplo, c6mo se fundamentan continuamente los cam- 
bios a los programas en funci6n de los intereses de los estu- 
diantes, la necesidad de hacerlos los crfticos y<el reconocimien- 
to de que a estos adolescentes "todo les interesa mis que tomar 
clases" (coordinadora de espanol). 

Este problema central, el desinter6s de los alumnos por 
los contenidos acad6micos, que ciertamente marca uno de los 
limites en la elaboraci6n del programa contra el cual las ra- 
cionalidades tropiezan, tsli elocuentemente expresado por la 
directora de la secundaria: "nos cuesta mucho trabajo motivar 
a los muchachos para trabajar; a veces la desesperanza cunde 
en el equipo de maestros al empezar a ver resultados. Porque 
muchas veces dice el maestro: es que lo prepare con tantas ga- 
nas, con tanto entusiasmo, trat6 de hacerlo y de repente parecia 
que le estaba hablando yo a las paredes. Son 6stos los cues- 
tionamientos que nos est£n haciendo sacar cada vez mis a los 
muchachos del aula, a escoger mis los temas; porque nos da- 
mos cuenta cuando algo les llama realmente la atenci6n, por- 
que finalizan los cincuenta minutos de clase y el maestro se 
puede seguir y no hay problema. Otras veces, en cambio, toca 
apenas la campana y salen todos disparados aunque el maestro 
no haya terminado lo que estaba diciendo. Como que sf senti- 
mos que existe este rechazo (a los contenidos acad6micos). Hay 
temas que les son £ridos, hay temas que no les gustan. Hay 
muchas veces que nos cuesta mucho motivar a los muchachos. 
Estln mis en otras cosas. Como que todo lo que les rodea es 
mis importante para ellos; todo esto que les llega de c6mo tie- 
nen que ir a la moda, el peinado que para ser hombres tienen 
que usar tal marca, etc. Este tipo de cosas como que se los co- 
me. Todo eso lo sentimos, se est£ reflejando en nuestros mu- 
chachos. A veces cuesta mucho remontar la corriente. Los ve- 
mos muchas veces apdticos frente a lo que nosotros pensamos 
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que son problemas de mucho fondo, de lo que est£ sucedien- 
do en nuestro pafs, de las carencias etc." 

Lucien Sfez habla de la decisidn como del fantasma que 
media entre los sujetos y su realidad. Nos preguntamos si el 
discurso referente a la gesti6n escolar y su cortejo de racionali- 
dades no corre el riesgo de constituirse en otro fantasma en- 
cargado de opacar contradicciones y conflictos inherentes a to- 
do proceso educativo. 



Caso 2 

El caso del plantel escolar que a continuaci6n presentamos, 
requiere primero de una descripci6n general de sus caracterfs- 
ticas fundamentals. Se trata de una escuela privada que ofre- 
ce los niveles educativos de preescolar, primaria, secundaria y 
bachillerato. Cuenta con instalaciones construidas especifica- 
mente para un plantel escolar, tiene edificios con salones, pa- 
tios de recreo, canchas deportivas, biblioteca, cafeteria, audi- 
torio, oficinas administrativas, etc. Asisten un total aproxima- 
do de 450 alumnos a todos los grados de los cuatro niveles; la 
mayorfa de las veces s61o hay un grupo (22 en total) formado 
por un promedio de 20 alumnos por cada grado escolar. 

Esta escuela tiene un ideario educativo plasmado en do- 
cumentos especificos que se distribuye a los padres de familia 
o a los alumnos. Cuando se trata de personas de nuevo ingreso, 
se les pide a los padres acudir a sesiones de informaci6n para 
explicar dicho ideario, la metodologfa y procedimientos edu- 
cativos de la escuela; a los que ser£n alumnos se les invita du- 
rante una semana a clases para que valoren sus posibilidades de 
integraci6n al grupo y a la escuela. El conjunto de principios 
educativos es frecuentemente aludido en las juntas de padres 
de familia y utilizado como argumentaci6n sobre las decisio- 
nes tomadas por los directivos y como marco para que todos 
sepan qu6 pueden esperar y qu£ no de la escuela. Es frecuente 
tambitfn que en dichas juntas los padres demanden a los direc- 
tivos y maestros, congruencia con los planteamientos del idea- 
rio. 
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Por cuestiones de espacio no es posible analizar ese do- 
cumento, pero en general lo podemos caracterizar como un 
conjunto de principios cercanos a la Escuela Activa, que desta- 
can el impulse* al desarrollo, la creatividad, solidaridad con los 
companeros, iniciativa y trabajo relativamente autonomo, dis- 
ciplina no obligatoria sino libremente asumida por el alumno. 
Junto a todo ello, expresa el reconocimiento de estudiar lo es- 
tablecido y de abordar lo que los programas oficiales senalan 
para no "inhabilitar" a los alumnos que pasen a otras escuelas, 
ya sea por egresar de 6sta o por cambio. 

La importancia que el documento representa para esta 
indagaci6n radica en que explicita un conjunto de planteamien- 
tos que expresan la manera como la instituci6n se representa a 
sf misma; es el senalamiento de lo que consideran su singula- 
ridad, es la representacidn imaginaria de esa institucidn y en 
que aparece como el conjunto de rasgos propios, las caracte- 
rfsticas distintivas, los elementos diferenciadores que confor- 
man un proyecto propio, particular, diferente de educaci6n del 
que se desprenderfa la necesidad de contar con modalidades 
espeefficas, de organizaci6n, con estilos propios de decisiones 
que configuren un tipo de gestion pedagdgica adecuado al pro- 
yecto propio, acorde a sus rasgos distintivos. 

Contamos con entrevistas realizadas a profesores y di- 
rectivos que ocupan distintos niveles en la estructura organi- 
zativa de la escuela, con las que haremos un primer an£lisis 
desde la perspectiva de la gesti6n pedagdgica. Esta incluye las 
siguientes categorias analfticas como componentes del proble- 
ma de gesti6n: poder, autonomfa, racionalidad e ideologia y 
representaciones imaginarias, todas ellas articuladas, entreteji- 
das, en torno a las decisiones que toman quienes participan en 
los procesos educativos de los planteles escolares. 

Si realizamos el an£lisis respetando las unidades discur- 
sivas, entendidas como la respuesta del entrevistado a una pre- 
gunta, enconti*amos que en ellas est£n presentes las preocupa- 
ciones expresadas en las categorias de lo que hemos caracteri- 
zado como gesti6n pedag6gica; un ejemplo de ello puede ser lo 
senalado por el director: 

"...nosotros fundamos la escuela hace 20 anos, ...yo te- 



16?.' 



166 



LA GESTldN PEDAGdGICA DE LA ESCUELA 



ma 20 anos menos de los que tengo ahora y m£s ilusiones. Creo 
que la edad lo unico que me ha ido quitando ha sido humedad 
a la piel e ilusiones al alma y hace 20 anos tenia yo, entre otras 
ilusiones, el poder llegar a hacer una propuesta pedag6gica que 
nos permitiera contemplar la aproximaci6n a la cultura de una 
manera distinta a como realmente se viene haciendo. Me sentia 
yo con la capacidad y el derecho de poder pensar libremente a 
ese respecto y me cost6 muy pocos anos darme cuenta que 
vivimos en un momento en el cual, como hay gentes que tie- 
nen asignada la funcibn de pensar, tu no puedes hacerlo, Tu de- 
nes que pensar como ellos porque si no, no piensas bien; y en 
t6rminos de educaci6n y de escuela esto fue una verdad dolo- 
rosa de descubrir. Yo en algun momento hice un planteamien- 
to, junto con los que fundamos esta escuela, por ejemplo, nues- 
tra aproximaci6n a lo que podrfa ser el trabajo en la primaria 
y en el bachillerato. Era una aproximaci6n de abolir los grados, 
trabajar en una forma no graduada; era partir a base de 'Centros 
de Interns' aparte de temas o t6picos que pudieran ir interesan- 
do al chico y hacer un esfuerzo de tipo interdisciplinary que a 
trav£s de una serie de recursos humanos -^n este caso llamados 
maestros o auxiliares o tutores acad6micos- pudieran ir apo- 
yando a los alumnos en base a los intereses que fueran ellos 
detectando y sobre los cuales giran en su centro de trabajo.,. 
Yo estoy convencido que un maestro con imaginaci6n puede 
llegar a ser muy interesante y puede perfectamente, a partir de 
un gusano, dar clases de historia o hacer que el chico descubra 
a los mayas. Es el proyecto que tuvimos hace veinte anos; no 
dur6 m£s de ano y medio o dos anos. Tuvimos incluso la osa- 
dia de presentarlo como un plan alternativo a la Universidad 
Nacional y a la Secretaria de Educaci6n Publica y en menos de 
un ano y medio ya habiamos recibido respuestas tajantes de que 
o nos apeg£bamos al cien por ciento a lo estipulado de acuerdo 
a las autoridades o la escuela no podia funcionar. Y entonces 
tuvimos que elegir, seguir funcionando en una escuela en que 
pudteramos seguir haciendo, subrepticiamente algo de educa- 
ci6n o de piano lanzarnos a la oposici6n anarquista, en la cual 
era muy diffcil subsistir dentro de una instituci6n escolarizada. 
Entonces yo si te podria decir que lo que hacemos en la escue- 
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la es lo que nos permite el sistema y lo que permite el sistema 
es muy poco n . 

Este largo pensamiento del director de la escuela nos co- 
loca en una posici6n desde la que poden^os observar: 

- Los aspectos referidos a lo imaginario, en este caso ilus- 
trados por el proyecto de escuela > las representaciones 
de lo que pueden hacer los maestros. 

- La racionalidad pedag6gica, manifestada por el plantea- 
miento did£ctico-pedag6gico de los centros de interns. 

- Ei problema de la autonomia, que en este caso es su 
opuesto, (la determinaci6n) representado por las estruc- 
turas a las que est£ incorporada la escuela. 

- Y el poder de las autoridades para obligar a un tipo de 
funcionamiento escolar. 

Los cuatro aspectos se conjugan para configurar la de- 
cisi6n que se puede caracterizar como "hacer subrepticiamen- 
te algo de educacion." 

Si avanzamos en la entrevista, encontramos que las de- 
cisiones en materia de gesti6n pedag6gica no s61o involucran 
aspectos de andlisis racional para elegir lo adecuado, "...un 
funcionario publico de alto nivel, que ocupaba la direcci6n que 
incorporaba los estudios de las escuelas particulares a quien yo 
habfa conocido y habfa platicado ampliamente con 61, me lo 
transmiti6 claramente al decirme: "licenciado, siga usted ha- 
ciendo lo que cree que debe, pero sfganos hactendonos creer 
que hace lo que creemos que debe". 

Nos asomamos desde aquf a componentes de las deci- 
siones en materia de gesti6n educativa que empiezan a ser re- 
beldes, incdmodos a un andlisis racional, pero que sin embar- 
go est£n conjugdndose con las decisiones, formando parte de 
nuestro objeto de estudio. Mds aun, encontramos filones que 
nos marcan que el poder no resulta tan contundente, ni la au- 
tonomfa tan limitada: 

"...y yo tengo 20 anos administrando la escuela y no he 
tenido un supervisor que no sea sobornable. Y no te estoy ha- 
blando de sobornos ccon6rnicos. El soborno para un supervi- 
sor puede ser simplemente el escuchar su ego, sentarse como 
director aquf en la oficina a escucharle, a escuchar sus sande- 
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ces que te puede decir durante media hora, de c6mo deberias 
tu organizar la escuela; ofrlo atentamente y decirle: 'si no fuera 
por usted, yo no sabria c6mo dirigir esta escuela, senor super- 
visor'. Se va encantado de la vida, llena la forma de supervisi6n 
satisfactoriamente y tu dejas que tus maestros sigan trabajando 
en el aula como les plazca. Tengo 20 anos administrando asf la 
escuela". 

Se nos ha puesto en evidencia que el poder no es ejerci- 
do solamente por las autoridades, sino que resulta ser un com- 
ponente de las relaciones entre los sujetos que actuan en una 
estructura organizativa; se trata de relaciones de fuerza en don- 
de se intenta influir en el comportamiento del otro. Los artifi- 
cios y mecanismos del poder son usados por los inv.olucrados 
de una manera paralela o subrepticia respecto a las normas del 
poder formalmente establecidas y que radican en instancias o 
personajes investidos de autoridad. 

Otro rasgo distintivo de las relaciones de poder es que 
son especfficos del terreno en cuesti6n, en el sentido de que se 
nutren y se expresan con los conocimientos propios del campo 
y en las ordenaciones especificas de esas estructuras. Asf, el 
director puede "sobornar" al inspector desde las posiciones que 
ambos ocupan y con los conocimientos propios del campo 
educativo. 

Un elemento adicional que nos sugiere la informaci6n 
analizada es que en las relaciones de poder, los enfrentamien- 
tos no transcurren de una manera isom6rfica en la que al po- 
der establecido y organizado se le enfrenta contrapoder con 
las mismas caracteristicas, pero con signo contrario, ni a la au- 
toridad se le opone una resistencia clara, ordenada, consciente. 
Se trata de relaci nes en las que intervienen astucias, oportu- 
nismos, sentido del juego, familiaridad con el campo, adem£s 
de las normas, reglamentos e instrumentos de control que se van 
poniendo en movimiento segun lo demandan y permiten las 
circunstancias. 

Desde esta perspectiva, analizar el discurso del director 
acerca de sus relaciones con instancias de supervisi6n, nos se- 
nate que en las cuestiones de gesti6n pedag6gica se entretejen 
componentes de naturaleza diversa y que de dicha convivencia 
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las decisiones resultantes no son transparentes, racionales, 16- 
gicas, fundamentales. Al perder el orden, la organizaci6n y la 
racionalidad que suele asigndrsele, la gesti6n pedag6gica mues- 
tra &ngulos que conforman un ambiente intrigante, mds que un 
procedimiento administrativo racional. 

Si desplazamos la busqueda de la problem£tica del poder 
de las unidades discursivas (respuesta a una pregunta) al an&li- 
sis de las categories mencionadas previamente, encontramos un 
cuadro de rasgos que configuran la forma de ejercicio del po- 
der. Estrategia de definici6n de las estructuras de autoridad, 
modalidad de ejercicio del poder, persona sobre la que se ejer- 
ce y los instruments para el ejercicio del mismo. 

En cuanto a la definici6n de la estructura de autoridad, el 
director, apelando fundamentalmente a una racionalidad admi- 
nistrativa senala: "hablar de una escuela pequena es hablar de 
una administraci6n eficiente, con pocas gentes; o sea, tienes 
que operar con modelos de eficiencia que te permitan optimi- 
zar el uso del tiempo de la gente que tienes contratada durante 
tiempos completos... yo no puedo darme el lujo de tener jefes 
de departamento, o jefes de &rea, o coordinadores de £rea en 
una escuela en la que tengo tan pocos maestros..." 

Dicha racionalidad administrativa muestra, en el discur- 
so recogido durante la entrevista a una coordinadora, otra face- 
ta: lb, repartici6n de poder, por via de la estructura organizati- 
va de la escuela. "Mira, no hay un representante de cada £rea, 
nada mis de ciencias y de matem&icas... para las juntas que 
se hacen de coordinaci6n de todos, entonces les pedimos que 
se vayan rotando cada una de las cabezas, o sea que un dia ven- 
ga uno, que otro dia venga otro, para que asi todos esten ente- 
rados y no se sientan de que como "yo soy el que manda aquf, 
tu me obedeces." Entonces que sean grupos de trabajo, no que 
haya una cabeza especffica". 

Asi encontramos que la definicion de la estructura or- 
ganizativa de la escuela, como andamiaje en donde se ubica el 
poder formal, oficial, es producto de argumentos de indole ad- 
ministrativa y de una especie de delegaci6n provisional para 
participar en las discusiones y decisiones que se toman en ella, 
de modo tal que mas que consolidar una estructura jerirquica 
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estable, se org^nicen grupos que atiendan las necesidades de 
trabajo, Se puede reconocer como una estrategia de organiza- 
ci6n funcional para el trabajo y la comunicaci6n, m£s que co- 
mo la organizaci6n de una estructura de autoridad y, al mismo 
tiempo, como una estrategia para no distribuir poderes de de- 
cisi6n y mando. 

El mecanismo de escasa delegaci6n de autoridad formal, 
"el equipo humano y la organizaci6n de la escuela est£ consti- 
tuida por una planta directiva reducida. Estamos hablando de un 
total de tres direcciones t^cnicas (primaria, secundaria y pre- 
paratoria) una direcci6n general y dos coordinaciones de drea 
(ciencias y talleres)" se complementa con formas de ejercicio 
del poder en las que 6ste se realiza por medio de un estilo de 
supervisi6n y una trama de relaciones en las que se puede re- 
conocer: 

- La persona sobre quien se realiza la supervisi6n. 

El instrumento con el que se efectua el ejercicio del poder. 

En ocasiones se ve que una persona puede ser instrumen- 
to para la vigilancia o control de otra. 

Diferentes modalidades de ejercicio del poder. 

Respecto a las personas sobre las que se efectua super- 
visi6n o vigilancia, la coordinadora dice sobre el maestro: "No- 
sotros vamos viendo si realmente se esta cumpliendo con eso. 
Por eso controlamos el kardex, vemos por ejemplo en qud uni- 
dad va, si ya est£n atrasados en programas, en fechas..." Esta 
parte del discurso nos muestra al mismo tiempo sobre quidn se 
efectua la supervisi6n y los instrumentos de ejercicio del poder. 

Para apoyar a los alumnos de una manera personal estdn 
los tutores, quienes a la vez que vigilan a aqudllos indirecta- 
mente son instrumentos de supervisi6n para los maestros. "Por 
ejemplo, si estamos viendo que un alumno nos esta reproban- 
do en tres materias y que las tres son por falta de trabajo o son 
porque no tiene buenas bases, son cosas asi las que controla- 
mos. Se habla mucho con los alumnos. Por ejemplo, tenemos 
casi una vez al mes, una pldtica con los alumnos, con cada uno 
para ver como van, si han tenido algun problema...". 

Asf, un servicio de asesoria personal para los alumnos 
funciona simultaneamente como una instancia de supervisi6n 
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tanto para ellos como para los maestros. Es en esta instancia 
que los alumnos se pueden quejar con el tutor sobre la actua- 
tion del maestro, respecto a sus relaciones y formas de trato 
con ellos y sobre su preparation, puntualidad y modos de eva- 
luar. La asesoria tambien muestra una modalidad de ejercicio 
del poder: "hablamos mucho con ellos". 

El cuidado para que los conflictos personales y familia- 
res de los alumnos no impacten la dindmica de la escuela, lie- 
va a que la vif ilancia se extienda hasta los padres y adopte una 
modalidad de poner cara a cara a los antagonistas: "tu no los 
puedes presionar a que como andas en tu casa, ^quten sabe, no? 
Si te quieren decir que bueno y si no no, pero dentro de la es- 
cuela si. Porque muchas veces son muy agresivos porque en 
casa est£n pasando cosas... primero conversamos con los alum- 
nos que van mal en calificaciones y de ahi para atr£s. O sea, 
tratamos de que cuando menos una vez al semestre vengan los 
pap&s, platicamos con ellos tanto de calificaciones como de 
actitudes". 

El poder, es decir, la capacidad para hacer que otros rea- 
licen alguna cosa aun contra su voluntad o posibilidades afec- 
tivas, se ha trasladado de las actividades directamente efectua- 
das en la escuela por los involucrados, hacia el dmbito familiar. 
Esta institution requiere un funcionamiento armOnico en las 
familias, de tal modo que no interfiera con el trabajo escolar. 
La modalidad de ejercicio en este caso es la ubicaciOn del con- 
flicto en la relation padres e hijos. 

Este primer analisis nos muestra entonces que con una 
estructura formal de autoridad muy reducida, los mecanismos, 
modalidades de ejercicio o instrumentos que configuran el ejer- 
cicio del poder estdn distribuidos de manera difusa en la insti- 
tution, aparecen junto con la realization de otras actividades 
(asesoria, orientation o supervision escolar) formando parte, 
constituyendo la "naturaleza" institutional de esa actividad escolar. 

Mis aun si nos desplazamos del tema del poder al de las 
representaciones entre los actores del plantel escolar, vemos que 
la gestiOn pedagOgica es una problematica en la que intervie- 
nen distintas racionalidades, tradiciones, rutinas, imagenes, 
sentido del juego que otorga la experiencia en el campo y los 
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limitantes que impone esta tarea. 

Anteriormente vimos que el director de la escuela utiliza 
subterfugios y astucias para lograr un espacio autdnomo don- 
de poder "hacer algo en educacitfn" y dejar que los maestros 
trabajen como deseen. Sin embargo, 61 mismo senala ante la 
pregunta sobre las dificultades en la innovacidn pedagdgica: 
"est£ dentro del maestro, en la plantilla docente y no es re- 
sistencia, es falta de imaginacitfn, falta de valor, falta de pa- 
si6n. Yo creo que el maestro no se dedica a la docencia porque 
le apasiona, se dedica a la docencia porque no le queda otra". 

La coordinadora tambi6n dice: "yo, creo que se les dan 
todas las puertas abiertas pero les cuesta mucho trabajo. Yo 
creo que hay maestros que les es m£s sencillo seguir su ritmo, 
su librito, que hacer cosas. Yo creo que cuando haces cosas tu 
te metes mucho, te involucras mucho y hay mucha gente que 
es chambista y no les gusta involucrarse. Y, se les dice 'lo que 
quieran'..." 

El discurso de los directivos nos muestra una representa- 
ci6n negativa de los maestros: "poco imaginativos, chambis- 
tas, desapasionados". Representaci6n que habla tambidn del 
imaginario en. pedagogia, de la difundida idea de innovaci6n 
constante, del cambio como nocidn central que explica y/o ar- 
gumenta acerca de las bondades del ejercicio de la educaci6n. 
Representaci6n que en parte choca con las explicaciones de una 
maestra acerca de su trabajo: "yo creo que no era cuesti6n de 
cambiar, sino simplemente apoydndonos en el programa de la 
SEP elaborar una ficha en la cual pudieran hacer los ninos so- 
los. Apoy£ndonos en el programa y en el objetivo hacfamos una 
ficha con una serie de actividades, la cual la entregabamos al 
nino y podia resolver un tenia determinado de cualquiera de 
nuestras dreas... Eso era basicamente nuestro trabajo y, poste- 
riormente, venfa una revisidn que nos hacia la coordinadora". 



Algunas consideraciones finales 

Dada la diversidad de problemas que se han empezado a des- 
pejar con esta primera aproximacidn te6rica y empfrica a la 
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gesti6n, resulta imposible en este momento del trabajador lie- 
gar a conclusiones que volvieran a obturar el iniciado debate. 

Quizes sea mis pertinente senalar, para terminar, algu-nas 
consideraciones a fin de remarcar unos puntos que tensan 
particularmente el debate de la gesti6n en este momento. 

Nos parece importante tener una mirada atenta sobre las 
relaciones que guarda la gesti6n con la crisis de las institucio- 
nes educativas ya referida previamente, Efectivamente, po- 
driamos decir que la gesti6n pedagogica ha constituido en cier- 
ta forma una de las estrategias de "gesti6n" de la crisis; dentro 
de sus mecanismos privilegiados, podriamos mencionar las 
evaluaciones institucionales, los estimulos al rendimiento aca- 
d6mico, el apoyo a proyectos considerados como relevantes, las 
estrategias de participaci6n de los maestros a la toma de de- 
cisiones en el ciiseno de programas etc. 

Aunque el efecto de la coyuntura dificil que atravesamos 
confiera una tonalidad reconocible a cada plexo de la gesti6n 
pedag6gica, consideramos conveniente subrayar desde un pun- 
to de vista diferente, otros aspectos que aparecen sensiblemen- 
te en el material recogido en las entrevistas. 

Podemos afirmar que para la mayor parte de los profeso- 
res y directivos, el conjunto de actividades a las cuales refieren 
por la gesti6n resultan claramente significativos. Este tema to- 
ca encrucijadas importantes de la vida de un centro escolar, en 
primer lugar para el personal formalmente responsable de la 
direcci6n, pero tambidn para los docentes. Las respuestas ob- 
tenidas marcan la conciencia de los agentes del plantel respec- 
to al papel determinante de diversos asuntos de gesti6n sobre 
la propia actividad pedagogica, aunque esto aparezca con mis 
o menos fuerza segun el discurso analizado. Tambidn resulta 
evidente que en el estilo de gestion se condensan elementos 
fundamentals de la identidad del establecimiento y de la exis- 
tencia de una imagen institucional dando bases a la autoper- 
cepci6n del cuerpo docente en tanto actividad. Tal vez el peso 
que adquiere la gestion en este piano sea un contrapeso a la 
carencia de otros pilares solidos, la falta de libertad cuiricular 
excluye al curriculo como instrumento fuerte de distinci6n y el 
debilitamiento de los "idearios pedag6gicos M a partir de la p6r- 
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dida de legitimidad de las ideologias progresistas de izquierda, 
erosiona la consistencia de este soporte cl£sico. El auge, por el 
contrario, de las posiciones pragmaticas fortalece el centro, al 
menos imaginario, de las negociaciones continuas entre los di- 
ferentes miembros como nucleo del sentimiento de unidad. 

Pero por otra parte, como la logica de los procesos de 
decisiones del centro escolar vincula permanentemente a los di- 
versos agentes entre si, se desarrolla una perceptible ambiva- 
lencia entre el "yo puedo" caracteristica del individualismo del 
docente y el "no podemos" tfpico tambien de los momentos crf- 
ticos. Esta segunda actitud se relaciona con el tono normativo 
que modula siempre al discurso pedagogico, que en este caso 
se proyecta sobre el proceso de gestion. Notamos entre hneas 
la presencia de una imagen idealizada de gestion que desluce 
las rutas sinuosas de los conflictos cotidianos. Sin embargo, 
sentimos que estos gestos de algiin modo esperables, no ocul- 
tan el interesante efecto de nuestras preguntas que creimos per- 
cibir en los entre vistados: el reconocimiento de estar centra n- 
do la atencion en un conjunto de puntos sensibles de la vida de 
la escuela como institution. 
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desorden, sent1dos, signos de la 
gesti6n: voces de los sujetos 

Eduardo Remedi* 

Me acercar£ a este an£lisis tratando de descentrar lo que ha si- 
do una propuesta dominante en el campo pedag6gico para es- 
tudiar la puesta en pr£ctica y evolution de proyectos insti- 
tucionales y, en particular, lo que han sido las evaluaciones e 
interpretaciones de los desarrollos curriculares. Sabemos, en 
efecto, que estos trabajos han centradd su atencion en develar 
la diferencia o distancia existente entre lo planeado y lo ejecu- 
tado, sosteni6ndose en identificar funcionalidades o disfuncio- 
nalidades respecto a lo que se senala como esquemas de ana- 
lisis de variables: logro de metas, adaptation, integraci6n y 
mantenimiento de pautas. 14 Hoy, a partir de una serie de in- 



* Eduardo Remedi, Invcstigador del Dcpartamento dc Investigaciones Educalivas 
del Centro dc Investigaci6n y Estudios Avanzados del IPN, Mdxico D.F. 

14 En cfccto, en Mdxico, las evaluaciones curriculares sc han dcsarrollado bajo la 
racionalidad imperantc dc mcdicion dc productos; a nivel mcdio-superior y supe- 
rior son cscasos los estudios y/o evaluaciones basados en otras 16gicas. 
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vestigaciones 15 sobre lo que sucede en las escuelas es obvio el 
limite de aplicacion que presentan los estudios de sistemas y la 
necesidad de profundizar en esto que se reconoce como el la- 
do oscuro de la vida organizativa. Dentro de esta conception 
describir6 algunos componentes que se jugaron y se juegan en 
la puesta en marcha de un proyecto educativo: el desarrollo cu- 
rricular en las escuelas preparatories de la Universidad Auto- 
noma de Zacatecas (UAZ), acentuando la forma en que los su- 
jetos de esta instituci6n se integran a un proyecto y la articu- 
laci6n compleja que realizan frente a las demandas institucio- 
nales y sociales; mostrando que el desarrollo curricular rebasa 
en mucho las intenciones explicitas y/o los an&lisis de dis- 
funcionalidad que acentuan la logica de la propuesta formal o 
el mal uso de esta por parte de los actores involucrados. 16 

El origen del plan de estudio hoy vigente en la Pnepara- 
toria se ubica, para el conjunto de los sujetos entrevistados, en 
1971. 17 La gestaci6n de este plan es relatada por diferentes vo- 
ces de la siguiente manera: 

"en la Universidad, ciertamente, arrib6 la llegada, la 
erupci6n del marxismo en 1971, pues es una consecuencia de 
un movimiento social anterior, como lo fue el del 68, y claro 
no estamos hablando s6lo de influencias a nivel mimetico sino 
estamos hablando de lo que se prometia, en el £mbito latino- 
americano, ;eh!, con la revolution en esos tiempos triunf antes 
en la Habana, un socialismo que al parecer contrapesaba fuer- 
temente al capit^lismo... de esta manera en 1971, se realiza un 
simposio de reforma donde se ponen en el tapete de la discu- 
si6n todos los aspectos que se habian descuidado precisamen- 
te en 1968, respecto a la relation maestro-alumno, a la desig- 
naci6n de autoridades, a la prioridad de los 6rganos de gobier- 
no, etc". 



Los estudios de referenda se nan dcsarrollado por cquipos de invcsiigaci6n en 
difcTcnlcs univcrsidades del pafs. Vcr los trabajos de RcnWi, E.; Romo v R.M. 
y Castafieda, A. entrc otros. 

Es importantc dcslacar que en la base de cstos andlisis es impcranle la noci6n de 
sistemas donde la difuncionalidad de la propuesta es alribuida al uso que reali- 
ccn de ella los sujetos, basicanicnle los doccnlcs que la llcvan adclante. 
Vcr ancxo cronol6gico. 
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El curriculo surge para sus actores, como un plan de 
estudios producto del debate y a la vez proyecto colectivo de 
prop6sitos que engloban perspectivas e intenciones sociales de 
conjunto. Mientras, la dinamica en la mayoria de los cambios 
curriculares que se desarrollan en esta €poca operan en una 
estructura verticalista, de decreto; los planes de estudio se im- 
ponen verticalmente por voluntades de autoridades y/o especia- 
listas que fijan aficiones y perspectivas. 18 Aqui, en la experien- 
cia observada, el cambio conjuga determinaciones que sobre- 
pasan lo que comunmente relevan planificadores educativos e 
involucra perspectivas, pensamientos y deseos de los sujetos 
intervinientes. 

"Bueno, yo entre a la preparatoria en el 70 como direc- 
tor. Fue un momento coyuntural; el director anterior renunci6 
por un conflicto estudiantil muy domdstico, muy sencillo pero 
que de todos modos implic6 un tipo de efervescencia que no se 
habia visto antes. En ese momento fue una cosa de indisciplina, 
en aquel tiempo habia mucho autoritarismo, cualquier rebeldia, 
cualquier acusacion... incluso hasta un adem£n de no estar de 
acuerdo con las cosas, era muy mal visto, era reprimido. . . Cuan- 
do yo llegu6, inmediatamente capte ese otro ser del estudiante; 
el estudiante quena participar y estaba descontento de muchas 
cosas: de sus maestros, de la relaci6n maestro-alumno, de la re- 
laci6n con la autoridad. . . y eso fue lo que propici6 aquel inten- 
to de Reforma Universitaria sobre todo en la Escuela Prepara- 
toria... Lo vivimos desde abajo, horizontalmente, nadie lo im- 
puso, ...esa idea fue retomada por la autoridad de la prepara- 
toria y por algunos maestros. . . y asf fue como se hizo. Yo creo 
que en esa 6poca fue lo mas importante de la Reforma... Pero 
m£s que todo, fue una reforma de la preparatoria, de sus pro- 
gramas, sus planes de estudio y sobre todo de la relaci6n, en- 
tre el maestro y el alumno y las cosas cambiaron mucho..." 

Estos relatos que articulan la sintesis de varias entrevis- 
tas, senalan c6mo la construction del proyecto curricular est£ 



18 Para un mayor dcsarrollo vcr Rcmcdi, E. "Racionalidad y curriculum: dc cons- 
truccirin dc un modclo" cn Moniquc Landesman (comp.) Curriculum, racionali- 
dad y conocimicnto. UAS-M6xico 1989. 
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enmarcado, sostenido, en el desarrollo de un imaginario marco 
institutional presente que conjuga en la propuesta resultante 
trayectorias sociales multiples y contradictorias de los sujetos 
involucrados. Asi, el plan de estudio es vivido como el resulta- 
do de la influencia efectiva de las acciones emprendidas por 
conjuntos de sujetos diferentes que logran consenso alrededor 
de presupuestos b&sicos en los que se ponen en juego defini- 
ciones de lo que es la escuela, la acci<5n educativa, los 6rga- 
nos de gobierno, la relaci6n con la sociedad. 19 

Puede senalarse que esta participaci6n y definici6n en la 
propuesta curricular genera fuertes reestructuraciones de las 
relaciones que se juegan en la escuela, como las que se dan en- 
tre 6sta y la sociedad. Al interior de la escuela, las respuestas 
que se fueron construyendo alrededor de estos problemas die- 
ron como resultado cambios en la distribucitfn de las influen- 
cias y de los actores involucrados, profundas reorganizaciones 
y distribuciones en la planta de docentes, cambios en la direc- 
ci6n de las organizajtiones estudiantiles, participaci6n cualita- 
tivamente diferente en los 6rganos de gobierno, etc. 

"En el caso de la preparatoria la combinacidn final de una 
politica de puertas abiertas con la presencia de estos profeso- 
res de filiaci6n marxista como parte de la academia y la con- 
centraci6n del movimiento estudiantil, dio lugar a que ahi se 
iniciaran de inmediato las discusiones para el desarrollo de un 
plan de estudios de los resolutivos de la Reforma. Esto condu- 
jo, de hecho, a una salida masiva de la planta docente de la 
preparatoria -que no fue violenta, afortunadamente- a partir 
del reclamo estudiantil: estos no saben, estos son autoritarios. 
Fue una separaci6n voluntaria de los profesores ante la siste- 
mdtica presi6n de los alumnos. Ante la imposibilidad de soste- 
ner coherentemente y de manera consistente un discurso frente 
al alternativo de los maestros progresistas de aquella 6poca, se 
produce como resultado el crecimiento, la incorporacidn de un 
numero importante de profesores jovenes, egresados casi todos 
de la Escuela de Economfa. No es coincidencia, estuvieron co- 

19 Ver Furl an, A. y Rcmedi, E. Curriculum, conlenido, actividad. Tres prdcticas que 
se reiterw. Doc. DIE N* 13 M6xico. 
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mo alumnos en el planteamiento de la Reforma; asi, asumen el 
discurso de sus maestros y empiezan a desarrollarlo en la pr£c- 
tica. Adem£s, dominan unos saberes que entonces se definie- 
ron como los vertebrados de los curnculos. Pues, resultado de 
esto es el actual plan de estudios". 

Uno de los elementos importantes a resaltar es que los 
movimientos curriculares estructurados desde sus bases gene- 
ran fuertes sentimientos de pertenencia e identidad que desa- 
rrollan alrededor del proyecto apropiaciones de espacios y lu- 
gares acaddmicos vividos como dorninios legitimos por los 
sujetos que se asumen en el nuevo proyecto. 

"Esta recomposicidn de la planta docente tambten se vi6 
afectada por la salida de muchos profesores viejos que no acep- 
taron los nuevos planes de estudio. Y dado que para ellos la 
docencia no significaba pues una actividad importante desde el 
punto de vista de sus ingresos... Como he dicho, ellos se de- 
dicaban a otra cosa y marginalmente venian a dar sus clases". 

Los niveles de inscripci6n academica de los sujetos a es- 
te nuevo proyecto educativo llev6 al mismo tiempo a generar 
nuevos propositos de defensa de los intereses considerados le- 
gitimos e imponer medidas colectivas como diques para su 
defensa. 

"Todo esto tiene que ver con un proceso que se da a ni- 
vel nacional, en los anos 70 y que finalmente concluye con la 
formacidn de los sindicatos universitarios. Esta nueva estruc- 
turaci6n de la planta docente es uno de los pilares que se tienen 
en la conformacidn del sindicalismo aca, en Zacatecas". 

Situaci6n que se acompana, paralelamente, con la inte- 
gracidn de contenidos en el plan de estudios que redefinieron 
en la prdctica la orientaci6n curricular, convirtiendo a la nueva 
propuesta en "tener wn 60% de materias a nivel social. Todas 
ellas, por su temdtica vertebradas por el rnaterialismo histdrico 
y con un poco de separacion con las ciencias experimentalcs, 
son m&s bien un discurso de analisis filosdfico, socio-historico. 
Un disefio muy parecido al de los CCH U . 20 

20 Colcgio dc Ciencias y Humanidadcs. Sistcnia dc prcpaiatorias implcmcntando por 
la UNAM. Para un estudio de estos sistemas vcr Castafteda, A. y Ccrda, A.M. 
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Los nuevos planes de estudio de las preparatorias del pais 
de la d6cada de los setenta muestran en realidad esta tendencia. 
Su forma de articulaci6n y la en que los docentes, alumnos, 
etc., est&n o se muestran involucrados con los proyectos, evi- 
dentemente es diversa y los diferencia. En el caso de la prepa- 
ratoria de la UAZ, dada la fuerza que en su definition mues- 
tran los sujetos que intervienen, el curriculo se vive como el 
resultante de las intenciones de los grupos participantes, donde 
en su construcci6n se conjugan voluntades vque van definiendo 
y senalando los componentes curriculares b£sicos: contenidos, 
formas de participation, etc. En este nivel es importante resal- 
tar la definici6n que Eggleston senala como perspectiva refle- 
xiva y que indicaria, aqui, la alta definici6n de participaci6n 
que contiene. 

"...como un resultado de aquella critica que se hacia a la 
formaci6n tecnocr&tica que se daba en la preparatoria, se trata- 
ba de alguna manera de comenzar incorporando materias de 
ciencias sociales, la Preparatoria sufre una transformaci6n. No 
unicamente desde el punto de vista de este nuevo plan de estu- 
dios sino que tambi6n de la composici6n de toda la planta do- 
cente. La incorporaci6n de nuevas materias, sobre todo en el 
£rea de sociales, hizo posible la integraci6n de muchos profe- 
sores; algunos de 6stos siendo todavia estudiantes..." 

Se gesta asi en esta propuesta, lo que Sharp y Green de- 
finen como una "ideologia de la ensenanza" 21 al presentarse un 
conjunto coherente de creencias e ideas sobre las caracteristicas 
que se consideran esenciales y que "permiten" generar com- 
promises edueativos de los actores involucrados y sostener 
perspectivas supuestamente unificadas sobre lo que deberia ser 
la prictica del aula, el tipo de ensenanza brindada por el maes- 
tro, las relaciones entre el profesor y los alumnos, que en el ca- 
so de la preparatoria de la UAZ reposan en creencias m&s 
fundamentals sobre lo que se entiende como justicia social y 
derechos sociales legitimos. Estas ideas sobre una cosmovisi6n 
del mundo social y del mundo politico estuvieron fuertemente 

21 Sharp, R. y Green, A. Education and social control. Rouldlcgc and Kcgan Paul. 
Londrcs 1975. 
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marcadas en el planteamiento de la preparatorily pautaron la 
relacitfn de esta con la sociedad. Maestros y alumnos dedica- 
ron gran parte de su tiempo, su energia y sus creencias a idear 
acciones y desplegar trabajo politico fnera de la Universidad. 

"Es producto de ese discurso, de esa formation que tuvo 
mucho de doctrinaria y que hoy reconocemos tenia y tiene mu- 
chas debilidades tetfricas, respecto a sus propios contenidos y 
que sin embargo permititf un proceso de superpolitizaci<5n, en 
un momento, de los alumnos. Discurso que ademas se sostie- 
ne publicamente, que es ademas legitimador de la Universidad 
en sectores sociales muy importantes, el sector campesino; se 
hace una publicidad de que es esta una escuela comprometida 
con las causas populares, etc. Todas las situaciones posibles, 
que ademas da como meritorio el compromiso a nivel politico 
tanto del estudiante como del profesor y de las demandas mas 
especificas de los sectores populares". 

Esta action hacia fuera fue indudablemente vista como 
un desafio a la funcion de la escuela establecida socialmente. 
El "control" que la escuela ejerce hacia su interior, b&sicamen- 
te hacia el conocimiento y la vida cotidiana intramuros, es su- 
til y observado como carente de trascendencia. Sin embargo 
cuando este conjunto organizado de significados y pr£cticas 
trasciende y pone de manifiesto sus definiciones imphcitas, es 
observado amenazante y en exceso de los limites prescritos a 
las definiciones que socialmente se consideran como propias y 
legitimas de la institution escolar. La respuesta no se hizo es- 
perar: 

"entonces (se refiere a los anos 1974-1976) se empieza a 
dar de manera natural un reclamo de la sociedad en dos sen- 
tidos: por una parte, los sectores conservadores vefan en ese 
discurso, en esa actitud, en ese plan de estudios que ahf se es- 
taba generando, la amenaza de sus intereses; y por otro lado, 
al contrario, los sectores populares veian la espectativa por lo 
menos de gesti6n. Esto fue, fundamentalmente, en la Prepara- 
toria..." 

Es interesante ver esta doble trama de demandas que se 
articulan al interior de este discurso como un conjunto orga- 
nizado y contradictorio de significados, valores y acciones, que 
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son vividos como aspectos legitimadores o no de una pr£ctica 
social, la funci6n de la escuela, que aparece confirmada o 
deslegitimada en funcitfn de los sectores sociales que son o se 
sienten interpelados. 22 

"...la sociedad empez6 a ver mal a la Universidad, la 
empez6 a ver mal y tuvo que atacarla. Nos decfan basura, nos 
decfan grilleros, nos decian un mont6n de cosas en radio, la 
prensa, en volantes, en todas partes <,no?... hasta que nos es- 
t£bamos robando los dineros de la Universidad cuando enton- 
ces era tan raquitico el presupuesto. No habia... dinero para na- 
da, era cosa de muchas dificultades, muchas penurias. Asi fue 
ese acontecer en tdrminos generales, pero yo creo que hay bue- 
nos frutos de eso en la actualidad a pesar de todo". 

Esta situaci6n de acoso externo que fortalece por una par- 
te el surgimiento del sindicato y culmina en una toma de la 
Rectorfa de la Universidad por grupos caracterizados como "la 
derecha" en 1977, se acompana al interior de la escuela Prepa- 
ratoria con un proceso de cohesi6n, caracterizado b&icamente 
por un fortalecimiento del imaginario institucional en torno al 
proyecto curricular que ofrece y da una fuerte identidad a los 
sujetos y sus acciones. Identidad rea£m>ada, en el caso de los 
profesores, al ir convirttendose la actividad docente en activi- 
dad unica, lo que provoca entre otros factores un alejamiento 
progresivo o desconocimiento total del mundo del ejercicio pro- 
fesional de base. La llamada profesionalizaci6n de la docencia 
se va conformando asi por la integraci6n de ex-alumnos de la 
Preparatoria de esta 6poca que ante el aumento sostenido del 
ingreso de nuevas generations a la Universidad, se van reci- 
clando y convirtiendose en nuevos maestros con dos o tres se- 
mestres cursados de la licenciatura. 

M ...era aqui en esta Universidad en anos en que... entre 
comillas, las fuerzas democrdticas tomamos el poder de la 
Universidad y era muy f£cil, siempre y cuando uno fuera de la 
gente m&s democrdtica y hubiera estado participando por ahf 
en el proceso de los anos 70. Era tan f^cil que algunos maes- 
tros saliendo de la preparatoria entraban a dar clases... a la 

22 Ver los dcsarrollos que sobrc cl tcma rcalizan Apple, M. y Giroux, H. 
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preparatoria. Y era tan facil porque cuando se erradic6, entre 
cornillas tambi£n, a las fuerzas reaccionarias de esta instituci6n 
habfa muchos espacios descubiertos..." 

Asf, la planta de profesores se va constituyendo con es- 
te personal joven que va logrando "especificidad" en este nue- 
vo papel: ser maestro, basicamente en el desempeno efectivo y 
real del quehacer. La propia peculiaridad del proceso de incor- 
poraci6n al que estan sometidos, las caracteristicas especfficas 
del papel que tienen que desempenar, la din£mica interna de la 
instituci6n, entre otros factores, hace que se conforme una 
identidad de la profesi6n docente en la Preparatoria con crite- 
rios e ideas especfficas de la misma. La defensa y sostenimien- 
to de un proyecto amenazado, cohesionaba a los j6venes do- 
centes sobre los "supuestos" y las "implicaciones sociales" de 
su actuaci6n profesional como profesores. Se autolegitimaban 
en su hacer en un proyecto acad^mico-polftico que sentfan co- 
mo propio. La instituci6n, la Escuela Preparatoria a su vez, ge- 
nera nuevos procesos de incorporaci6n e instituye categorias 
acad6micas que facilitan el tr£nsito de alumno a profesor y 
acompanan, sin dejar de ser alumnos, procesos de ensenanza 
bajo la categoria de profesores adjuntos. 

"Yo... desde mai'zo del 76 hasta septiembre soy adjunto 
de la academia de matemdticas. Nosotros estuvimos trabajan- 
do con... con los alumnos. En la academia de aquel entonces 
habia auxiliares, que son los mentados adjuntos, de tal manera 
que nosotros mas o menos nos empapamos de la cuesti6n de lo 
que era el programa entonces; yo entr6 como maestro a la 
preparatoria ahora sf en octubre del 77". 

Asf, la Preparatoria que en estos diez anos aumenta su 
poblaci6n estudiantil de 1 050 en 1970 a 3 093 alumnos en 
1980 con un crecimiento de su planta docente de aproximada- 
mente 60 maestros en 1970 a 296 en 1980, 23 comienza a vivir 
a partir de la d^cada de los ochenta una nueva situaci6n pau- 
tada por dos signos que marcan la dindmica de la relaci6n en- 
tre la instituci6n y la "demanda" social: la reducci6n en la 
asignaci6n del presupuesto y la disminuci6n de la matrfcula. 

23 Estadfsticas de la Univcrsidad Aui6noma de Zacaiecas. 
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Esta situacidn conlleva como posible salida institucional a un 
mayor nivel de racionalizaci6n en la planificaci6n y adminis- 
traci6n de los recursos que se poseen con dos efectos eviden- 
tes: control en el crecimiento de la planta docente y disposicio- 
nes puntuales en el piano curricular sobre la organizaci6n t£c- 
nico-pedag6gica df los planes de estudio. Disposiciones que 
comienzan a ser se.ialadas por los 6rganos de conducci6n co- 
mo un problema de reestructuracidn de planes de estudios o, en 
su defecto, de formacidn docente. 

"era el problema de la formaci6n de los profesores, so- 
bre todo porque en 1977 (despues de la toma por grupos de 
derecha de la Rectona), se habian incorporado muchisimos pro- 
fesores sin tener una preparaci6n did£ctica pedag6gica, porque 
habian sido expulsados una gran cantidad de docentes tambidn; 
entonces fue cuando, nos empezamos a preocupar por la for- 
maci6n de los profesores y empezamos a promover lo que se 
llam6 Escuelas de Verano..." 

La masificacidn de la planta docente, la constricci6n y el 
acoso presupuestarios son considerados entre otros factores pa- 
ra "plegarse", por parte de los organismos de conducci6n de la 
Universidad o de determinados grupos, a un discurso generado 
desde los 6rganos de distribuci6n de poh'tica educativa natio- 
nal y donde las ideas de "eficiencia, gesti6n y eficacia" son cen- 
trales y dominantes. El curnculo, la actividad de ensenanza, el 
aprendizaje, la formacidn y la investigacidn se presentan bajo 
esta propuesta como categorias "objetivas e independientes" de 
las exigencias poh'ticas. La tendencia a "profesionalizar" la do- 
cencia soslayando analisis bdsicos sobre los supuestos y las 
implicaciones sociales de la actuaci6n profesional como maes- 
tros, surge una de las actividades centrales. 24 

"La d^cada de los 80, su primera mitad, transcurre nue- 
vamente, sin pena ni gloria. No hay que olvidar que al inicio 
de los 80, se lanza la idea de ser, iniciar el trabajo, presupues- 
tar por programas y se invita a intervenir en hacer programas. 
Y se hacen y estructuran los programas; se detallan hasta los 
recursos, a la inversi6n expresa de que van a ser objeto esos re- 

24 Para un desarrollo dc cstas ideas vcr Bail, S. La micropoUt'ca de la escuela. Pai- 
dos. Barcelona. 1989. 
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cursos, a qu6 van a canalizar esos recursos, etcetera. Pero \o 
llegan los recursos, es un garlito mas, pero es el inicio de una 
fuerte corriente que se basa mas en la tecnica que en la refle- 
xion, para enfrentar la problematica educativa". " 

Hacia el interior de la Preparatoria, la ambiguedad y el 
conflicto se instalan entre los presupuestos discursivos y las 
pr£cticas concretas que se desarrollan. La abstracci6n racional 
e instrumental de los discursos centrales cuenta con poco eco 
y escaso efecto en las practicas sociales instituidas en la Escue- 
la Preparatoria y tratan de ser validados en la instituci6n en un 
proceso de amalgama buscando un consenso donde la interpe- 
lacitfn a la "nueva comunidad" a participar en nuevos proyec- 
tos encuentra escaso nivel de respuesta. 

"Pasaron los anos y se integraron nuevos profesores que 
desconocian las conclusiones o las recomendaciones de ese fo- 
ro de reforma. Se fue perdiendo el espfritu, se fue haciendo 
obsoleta la bibliograffa, en fin la gente se fue... fue perdiendo 
el espfritu de esa reforma. Por el ano 1980 la administracidn de 
ese tiempo de la Preparatoria intent6 convocar a un foro que, 
bueno realmente lo convoco pero la actitud de los profesores, 
la no participacidn de los estudiantes no posibilit<3, no dio fru- 
tos. En 1982 la nueva administraci6n (se refiere a un cambio 
de direcci6n de la Preparatoria) tambten trat6 de desarrollar un 
foro de reforma que tampoco dio resultados, o sea que los pro- 
fesores, los estudiantes, la administraci6n, las luchas politicas 
al interior de la Preparatoria de la Universidad, dificultaron 
enormemente y finalmente hicieron que tambidn fracasara ese 
,intento. Entonces, hasta donde yo recuerdo, hubo dos intentos 
en serio que realmente fueron boicoteados por la actitud de 
profesores y de alumnos y entonces no pudo lograrse nada". 

Es posible esbozar como hip6tesis interpretativa de estas 
nuevas convocatorias, una lucha de base por sostener la auto- 
nomfa y la toma de decisiones dentro del espacio escolar y 
enfrentar asi las presiones externas de los organismos oficia- 
les que, basados en el descenso de la matricula que se registra 
post-ochenta y con la presi6n de la reducci6n presupuestaria, 
intentan establecer lineamientos para planes de estudios unicos 
a nivel nacional, de base, buscando una mayor intervenci6n en 
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la toma de decisiones por sectores externos a la instituci6n es- 
colar. Quiz£ como una respuesta a este marco de control cada 
vez mis estricto, se amplia al interior de la instituci6n la bus- 
queda de un consenso que permita presentar como bloque a la 
comunidad escolar y ofrecer de esta manera niveles de mayor 
resistencia, obteniendo asi m&rgenes de negociacidn mayor a la 
presi6n externa. 

Sin embargo, esta interpelaci6n al bloque, a la homogenei- 
dad genera respuestas de apatfa en los sectores preparatorianos. 

"Froblemas porque en definitiva, teniendo toda la infra- 
estructura para el ejercicio pleno de la autonomia, la autoges- 
ti6n, pues... funcionaba esto por inercia. El desarrollo, si es que 
se le puede llamar asi, se limitaba a crecer horizontalmente. 
Despu6s de 1977, hay que aclarar que tanto el movimiento de 
1971 como el de 1977, no hubieran sido posibles sin la parti- 
cipacidn decisiva de los estudiantes. Evidentemente, la acci6n 
de los estudiantes estaba muy supeditada a la acci6n de los 
profesores, a su pensamiento... Despu^s del 77 se generan re- 
flexiones. Por los 80 se convoca a un Foro de Reforma donde 
se hace ver la vanalidad de muchas cuestiones; que a nivel teo- 
rico, a nivel de principios de acci6n, etc., ya no eran suficien- 
tes para ofrecer una alternativa, ya no de liberacidn sino de li- 
bertad a los estudiantes; asi como se dio un llamado en el Fo- 
ro, existen algunos documentos de eso. Finalmente, curricu- 
larmente no se avanza." 

Estas nuevas convocatorias, esta busqueda de afiliaci6n y 
legitimacidn de nuevos proyectos, parten del intento de reor- 
denar "roles" al interior de la institucidn y resolver las tensio- 
nes creadas por la yuxtaposici6n de discursos que sostenidos en 
una posicidn t6cnico-pedag6gica expresan principios de neu- 
tralidad con el fin de "salvaguardar a la academia" de los ava- 
tares politicos o de partido. Discurso que evidentemente se en- 
frenta a las practicas instituidas e instituyentes de los sujetos 
participantes en la Preparatoria que sostienen su hacer por fi- 
liaci6n e intereses e ideales que, en su posicidn, son valores 
sociales legftimos. 25 

Vcr Ginsburg t M. Reproducci6n> Coniradiccidn y Conceptos del profesionalis- 
mo en Pophcwilz (cd.) 1990. \ ft 1 
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Esta situation interna, aunada a las presiones del Estado, 
llevan a una redefinition de la polftica de la Universidad que 
provoca un abandono en la inversion de la Preparatoria como 
sector destacado y una busqueda de salidas y de espacios de 
nueva legitimation institutional en los postgrados y en la in- 
vestigation. Niveles acad6micos para lo que no se contaba con 
los recursos humanos propios necesarios, recurri&idoise a la 
busqueda de maestros externos para su solution. Comienzan a 
generarse nuevos campos de identidad acad£mica y se desatan 
nuevos conflictos al ser interpretada las invitaciones de los 
profesores externos como d':mandas exph'citas de bloques par- 
tidarios. 

La situaci6n de la Universidad, a inicios de los 80 es 
caracterizada por sus actores: 

"Este sacudimiento que tuvo la Universidad en 1977 lle- 
v6 a una reflexi6n que nunca encontr6 su espacio interno en 
ella. Esa experiencia afect6 a todo el mundo... todo el mundo 
se sinti6 obligado a revalorizar lo que se estaba haciendo y hu- 
bo cambios y dispersiones. Lo que era entonces un conjunto, 
dentro de una corriente progresista se divide; se constituye par- 
te en partidos polfticos, parte en agrupaciones acad&nicas de 
profesores. Es decir, adoptan diversas identidades. Los sento- 
res del ala conservadora asumen el peso del hecho de que fue- 
ron derrotados totalmente y salieron expulsados los dirigentes 
de la derecha. Ante esta situaci6n, asumen como discurso uno 
democr£tico, miden mis su hacer frente a los estudiantes. Es 
un efecto que los obliga para mantener sus espacios, a hacer 
pequenas reformas que nunca fueron reformas reales, sistema- 
tizadas con espacios especfficos y con un cambio de actitud 
ante el producto de los acontecimientos. Lo propio ocurre con 
las fuerzas democr^ticas que de este proceso salen muy desle- 
gitimadas socialmente, a pesar de todo. Antes contaban con una 
clara hegemonia dentro de la Universidad pero empiezan a 
diferenciarse en identidades que luego entran en conflicto; en 
tanto, los sectores conservadores mantienen un espacio y no 
entran en conflicto entre si. Mds bien se disputan la alianza con 
las distintas fracciones del sector democratico a fin de llegar a 
acuerdos para mantener su situaci6n en la instituci6n. 
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La busqueda denuevas identidades senaladas y delimi- 
tadas por el acoso externo y la recomposicion de fuerzas al in- 
terior de la institution genera nuevos c6digos y relaciones de 
poder que gobiernan el discurso sobre la universidad y su fun- 
cion en la sociedad; las relaciones, los valores y la jerarquia de 
sus pr&cticas est£n en debate. Se producen nuevos significados 
adscritos a diferentes lugares de identificaci6n, b£sicamente de 
grupos y/o partidos polfticos que "responden" a expectativas y 
demandas sociales. 26 

"En 1980, una coincidencia que se da entre sectores de 
la izquierda y de la derecha conduce a un deterioro progresivo 
de la izquierda. Ademas, se dan procesos represivos, muchos 
muy fuertes fuera de la Universidad, lo que genera el deterioro 
de las fuerzas que habian hecho ese vinculo, por lo tan to el 
deterioro de su polftica dentro de la Universidad. De tal mane- 
ra que el Rector que estaba en ese momento en funciones, se 
queda con una base de sustentacion d6bil al deteriorarse su ba- 
se. Lo que se observa tambien es que en esa relaci6n de arti- 
culaci6n que se dio entre sectores de la izquierda con la dere- 
cha, sale adelante la derecha sobre la izquierda; es decir, en esa 
relation predomina finalmente la position conservadora. . . que 
se expresa nuevamente en el proceso electoral siguiente... el 
nuevo Rector llega con un apoyo abiertamente estatal, abierta- 
mente social y en donde ias fuerzas democr&ticas, no pueden 
lograr la relation del anterior Rector. £sto genera desde luego 
un agravamiento todavfa mayor de ia situaci6n de la Univer- 
sidad; las escuelas se polarizan mas y se da una mayor hete- 
rogeneidad". 

La ruptura de bloque hegemonico, la desestructuracion 
del proyecto, la busqueda de nuevos consensos, senalan ten- 
siones que determinan la compleja situation que se vive en esos 
momentos en la Escuela Preparatoria. 

Postperiodo de auge, de homogenizacion, de consolida- 
cion, la decada de los 80 se caracteriza por un movimiento 
pendular que conduce a la institution de la deidad del creci- 

26 Vcr los dcsarrotlos que sobrc ct tcma de las idcntificacioncs sc rcali/.an en L6vi- 
Strauss, C. La identtdad. 
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miento a la deidad de la supervivencia. La nueva preocupaci6n 
es por el control, por quien gobierna el sistema; el conflicto 
intergrupos se desata enmarcado en la nueva demanda de re- 
cursos y ante una tarea organizativa que se vive en franca con- 
vulsion. Se registran en este momento procesos que son vivi- 
dos por la mayona de la cornunidad como posiciones de mar- 
ginalidad: "existian reuniones privadas de las figuras poderosas 
de la Universidad donde se tomaban decisiones que no se 
discutian ni en las academias ni en el sindicato." 

Asi, las resoluciones de la vida institucional aparecen en 
los comentarios de los profesores como alejadas de sus intere- 
ses personales o gremiales, vividas con un inmenso sentimien- 
to de impotencia y en el uso o abuso de criterios desconocidos 
y poco claros. 

Esta situation acentua a su vez la imagen de que las "di- 
ferencias politicas" no conllevan definiciones claras ni expli- 
citas en el terreno acaddmico. En efecto, la mayona de los su- 
jetos de la Preparatoria no encuentran diferencias sustantivas 
ni posiciones divergentes sobre el papel de los maestros en la 
clase, los sentidos de la educaci6n, el papel de los alumnos o 
el significado de los contenidos escolares. La impresi6n que se 
obtiene es que el acento y la relevancia de las diferencias y 
descontentos est&n mis en la actitud polftica fuera de la ins- 
tituci6n, que reafirma viejas disputas de los grupos involucra- 
dos y que se viven al interior de la preparatoria por la mayo- 
na de los actores como espacios de "grilla" por puestos y luga- 
res, o como dominios usados para saltos futuros en la adminis- 
traci6n publica del Estado. 

Estas posiciones van gestando, paralelamente, al interior 
de la institucidn posturas de lealtad que rebasari los niveles de 
cohesi6n partidarias y se establecen en relaci6ri a sujetos con- 
cretos; la lealtad a funcionarios medios: secretarios de rectorfa 
o directores, por ejemplo, se sobrepone como valor a la res- 
ponsabilidad implfcita o explfcita del trabajo acad^mico parti- 
cular que se ejecuta. 

"Habfa que estar cerca de los principitos, que no son 
necesariamente la autoridad maxima de la escuela". 

"Para protegerte si eres evaluado, es distinto si pertene- 
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ces al mismo cuerpo de esa persona en el poder... mira, no se 
trata de un ejercicio de poder explicito sino que adquiere unos 
matices muy especiales". 

En el conocimiento de relaciones e intereses el que or- 
ganiza la vida publica y privada de la preparatoria; establece la 
red de influencias y gratificaciones y ocupa por tanto gran par- 
te del tiempo de los actores involucrados que acceden y usan 
tal saber, sirviendose de sus "definiciones" que son propiedad 
de grupos particulares para el mantenimiento de su status, su 
lugar y, obteniendo "prescripciones y definiciones" para su 
hacer. 27 

"Lo politico es mucho mas amplio que estas relaciones 
de poder; precisamente est! confundida esa significaci6n de lo 
politico con la grilla. Aquf, en los 80, hubo mucho de cliente- 
lismo politico: entrabas o te quedabas segun estuvieras con tal 
o cual." 

"No, incluso yo era de los que renegaba precisamente del 
oportunismo de varias gentes; s61o por tener horas repartiendo 
volantes o tener horas sentado en alguna asamblea o por ren- 
dir pleitesia o culto o ciertas personalidades, era que inmedia- 
tamente tenian sus plazas. Entonces yo renegaba bastante tiem- 
po, gracias a lo cual o desafortunadamente por lo cual, no es- 
toy a tiempo completo o tiempo repleto o titular." 

Enmarcado en esta situacion, el grueso de los profesores 
se despreocupa aun mas en la dScada de los ochenta de la ac- 
tion reivindicativa estrictamente profesional y su participacidn 
en ella, como son las definiciones de contenido, la participa- 
cidn en las academias, el debate sobre las relaciones posibles 
o necesarias en el salon de clases, etc., al ir confundiSndose es- 
tas actividades especificas con lo que se vive como motivos 
del conflicto (particularmente senalados como politico pero 
vividos como grilla) e influyendo en las interpretaciones del 
objetivo de las acciones academicas, teniendo efecto y conse- 
cuencias en la identidad del proyecto. 

27 Es interesante dcstacar como esta situacion cs rclcvada por otros autores, cn otros 
contcxtos, por cjcmpio cl irabajo dc Willis, Aprcndicndo a trabajar. Akal. Ma- 
drid. 1986. 
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Uno de los actores centrales de este proceso describe la 
situaci6n en la Preparatoria: 

"i,Qu6 pasa en este proceso en la Preparatoria? Nueva- 
mente, de hecho, la Preparatoria levanta la reelecci6n del Rec- 
tor (en 1982) m&s cercano a lo que viene siendo el proceso de 
la escuela. A la derrota de su reelection, la Preparatoria entra 
en una situaci6n de crisis; por su homogeneidad logra tener la 
direcci6n de la Preparatoria, que corresponde a ese proyecto 
que empieza a autonombrarse Universidad Autonoma, Demo- 
cr&tica y Popular. Desde luego es una autoridad (la direcci6n) 
de la Escuela Preparatoria que estd en permanente contradic- 
ci6n con la Rectoria, con todo lo que eso acarrea en cuanto a 
la dindmica de la Preparatoria y su desarrollo; se vuelve una re- 
lation permanente de conflicto, que dura vamos a decir hasta 
hace tres anos aproximadamente" (la fecha de la entrevista es 
de finales de 1990). 

La disputa de "proyectos" tal como se vive al interior de 
la Universidad en esos momentos, las alianzas que se estable- 
cen, las potemicas piiblicas, las "grillas" de pasillo, evidencian 
motivos m&s profundos que los que se senalan como conflictos 
intergrupos y ponen en cuestiona.niento configuraciones ideo- 
16gicas y 6ticas para los sujetos que se sienten interpelados. Los 
efectos de estas disputas se manifiestan en la escuela Prepara- 
toria y adquieren caracteristicas que se describen de la siguien- 
te manera: 

"Todo esto genera una descomposici6n total en la aca- 
demia sin una alternativa consensual, donde cada agrupacion, 
cada sector defiende su politica. No hay acuerdo de nada y gi- 
ra el subsidio alrededor de conveniencias politicas; adem&s de 
darse estas fuerzas en la composici6n interna, afuera hay una 
crisis econ6mica que debilita la composici6n popular del in- 
greso; al interior hay una planta joven con menor experiencia 
politica que no tiene el mismo grado de compromiso con los 
proyectos; esto produce la cafda de la escuela Preparatoria en 
cuanto a un proyecto unitario, claro. Se hace terreno de disputas 
de muchos planes que se llevan hasta el teiTeno de lo acad£mi- 
co, se desorganizan las academias de profesores, la organiza- 
cion estudiantil se debilita. Se entra en un proceso de deterioro 
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que abarca la preparatoria como parte de la Universidad". 

Hoy, ante esta situaci6n descrita, los profesores viven el 
proyecto curricular y su gestidn atravesados por multiples 
identidades construidas por sus propias trayectorias personales 
y vivencias de la representation curricular a partir de la apro- 
piaci6n que de 6sta poseen, ya sea por haber vivido en su ges- 
ti6n o por haberla recibido de manera diferenciada y multiple 
segun su momento de ingreso al grupo politico de pertenencia, 
la academia a la que est£n adscritos, etc. 28 

Una de las caracteristicas que definen hoy a la Prepara- 
toria ha sido la movilidad de los sujetos que la componen y que 
arroja una conformaci6n particular del perfil del docente y de 
los alumnos. 

"Nosotros observamos: hay este problema, los estudian- 
tes son sujetos temporales en la Universidad, est&n unos anos, 
luego se retiran y lo que dejan es una cultura, una tradici6n que 
se va transmitiendo por generaciones; los sujetos se van, lo que 
hace muy diffcil que se constituya una direcci6n permanente, 
experta, que acumule todo el proceso y lo siga dirigiendo. 
Siempre hay un sistemdtico relevo de la poblaci6n estudiantil, 
lo que provoca que quien conducia ya en 1977 eran jdvenes con 
menos experiencia que sus antecesores que tuvieron la sufi- 
ciente capacidad de resistencia a este proceso que entr6 en su 
debilitamiento y de hecho en su desmoronamiento por esas 
fechas, a partir de la cual la organization estudiantil jamas se 
ha recuperado. Sin embargo, toda esa direcci6n estudiantil que 
particip6 desde el 68 al 77 se encuentra integrada en la planta 
docente, en el nacimiento del sindicato que coincide tambidn 
con todo este proceso national de movilizaci6n sindical. Hay 
un reciclaje, es decir, el estudiante que fue a la Universidad se 
hace activista estudiantil, contrae incluso compromisos con los 
movimientos populares, termina una profesion o estd por ter- 
minarla... se incorpora a la planta docente apoyandose en un 
sindicato que tiene intereses en ese tipo de procesos de integra- 
ci6n, que mantienen desde luego a travds de lo no estrictamen- 
te relativo a los contenidos, lo acaddmico o de habilidades pe- 

28 Vcr L£vi-Slrauss, C. op. cil. 
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dag6gicas, o sea hay un privilegio de la polftica. Nuevamente 
esos jovenes se incorporan como profesores de la Preparatoria, 
nuevamente porque las escuelas conservadoras siguen cerran- 
do sus puertas a esos profesionales. Como los han visualizado 
desde siempre, las escuelas conservadoras desarrollan el con- 
flicto con el sindicato, la disputa por los ingresos, pues se apo- 
yan en otro tipo de criterios". 

Es importante rescatar en este proceso la idea de recicla- 
je continuo que perciben los dirigentes de la Preparatoria y que 
caracteriza la dindmica percibida en esta 6poca, los ochenta, de 
relaciones entre proyecto educativo y actividad polftica, conti- 
nuidad de trayectorias de los sujetos que se convierten en pro- 
fesores, funcidn del sindicato en la selecci6n y/o promoci6n de 
maestros, discriminaci6n de lugares de inclusi6n de trabajo, etc. 
Evidentemente, la Preparatoria es vivida como lugar de persis- 
tencia, prolongacidn de determinados recorridos y emplaza- 
miento para la concrecidn de definidos ideales. 

Sin embargo, esta mirada por parte de lo que podriamos 
caracterizar como dirigentes de la gesti6n puede ser cruzada por 
la visi6n de los docentes de la actual Preparatoria. 

Entrevistador: ^Cudndo entraste a la Prepa? 

Entrevistado: En 1982... Entrd como suplente en la ma- 
teria de Introducci6n a las Ciencias Sociales. 

Entrevistador: Cu£ndo ingresaste £qu6 informaci6n reci- 

biste? 

Etrevistado: Ninguna. 

Entrevistador: ^Ninguna? ^coribcfas tu la Preparatoria? 

Entrevistado: Si, ahf estudi£. . . luego en Economfa, por lo 
tanto sabfa lo que estaban dando mis companeros... en Intro- 
ducci6n. Habfa un programa que yo creo hicieron en el 71-72... 
se supone que no habfa cambiado nada, porque la vida de las 
academias era muy pobre. Por lo tanto, no habfa el espacio 
institucional para cambiar los planes y programas, se suponfa 
que deberia de continuar lo mismo... 

Entrevistador: Y, £la academia controlaba el contenido 
del programa? 

Entrevistado: No habfa academia. 

Entrevistador; ^,C6mo? <,no habfa academia? 
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Entrevistado: No, no habia vida acad6mica, por lo tanto 
pues... la verdad, no controlaba. 

La situacidn apuntada en esta entrevista revela una po- 
sici6n de apropiacidn de los sentidos de la gesti6n apoyados en 
las vivencias que se han tenido como alumno, que conlleva a 
situaciones de entrecruzamiento donde lo imaginario institu- 
cional a partir de la historia vivida opera como referente de re- 
significaci6n a las puertas mfnimas que en el orden de lo sim- 
b61ico la instituci6n ofrece. 

Esta situaci6n adquiere caracterfsticas globales si se re- 
conoce, por ejemplo, que de 127 maestros encuestados que 
constituyen aproximadamente la mitad de la poblaci6n actual 
-segun n6mina del personal acad^mico- el 68% es egresado 
de la Preparatoria de la UAZ. El ingreso como maestros de la 
Preparatoria es evidentemente multiple y diverso; sin embar- 
go, una de sus caracterfsticas centrales lo constituyen el que 
muchos profesores comenzaron sus ejercicios siendo aun 
alumnos de la licenciatura o reci6n egresados: 

"Pues lo que pasa es que cuando ingres6, estaba recten 
salida de la escuela, de la licenciatura y la Preparatoria la ha- 
bfa hecho aquf, yo sabfa que no habfan cambiado los planes ni 
programas; entonces, con darle una vista a mis apuntes, que yo 
tenia, sabfa lo que seguian llevando.,." 

"Yo fui alumno de la Preparatoria... yo termini la Pre- 
paratoria en el 76 y me incorporg como docente en el 78". 

Esta situaci6n de ingreso hace que hoy, todavfa, un 
33.1% de los maestros de la Preparatoria sean aun pasantes de 
licenciatura, lo que genera entre otros factores una relaci6n hi- 
bil hacia el contenido disciplinario que -aunado a la ausencia 
de vida de las academias y la inexistencia de programas de 
asignaturas- genera una relaci6n conflictiva de los maestros con 
el contenido especffico de su materia. Al respecto, uno de los 
docentes entrevistados comenta: 

"No hay programa. Entonces yo cada semestre un poco lo 
que doy es m£s hacia mis intereses, lo reconozco, que hacia lo 
que pudiera servirles a los chavos. Lo que sf ya no estoy dis- 
puesto a dar es lo que se daba durante mucho tiempo. . . yo trato 
de vincular el tema que doy con la cotidianidad de ellos, nuestra". 
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"Lx> que hay es un pegoste ahf, una mescolanza de.., de 
temas incluso... ni es un programa propiamente dicho, es un 
indice de partes de Indices de algunos textos..." 

Los maestros entrevistados no dejan de vivir su relaci6n 
con su disciplina, su espacio de identificaci6n privilegiado co- 
mo el tal6n de Aquiles. 29 Reside su fuerza y se ubica tambidn 
su debilidad al no tener referentes simb61icos que den garantfas 
de su hacer (la ausencia de programas, de academia) y soste- 
nerse en un continuo debate sobre la legitimidad de lo expuesto 
frente a sus testigos, los alumnos. Esta situaci6n permite, por 
un lado, el avance de determinados sujetos o grupos que cons- 
truyen propuestas especfficas conceptuales, que no siempre son 
comprendidas como tales y por tanto se adjudica su legitimi- 
dad a la pertenencia a tal o cual grupo o, se atribuye al piano 
de relacidn personal que guarda quien lo elabora con la autori- 
dad acad6mica y administrativa correspondiente. Asf, en la ba- 
se del conflicto no se dirimen cuestiones conceptuales sino se 
ubican, segun los actores, tensiones creadas por cuestiones de 
ascenso o influencia, marcando problemas que apuntan indu- 
dablemente a reestructurar modelos establecidos en la distri- 
buci6n de los beneficios y no a dirimir diferencias de sentidos 
o concepciones sobre la asignatura. 

Otro de los problemas esbozados que sirven como base 
para comprender la complejidad del proyecto de la Preparatoria 
releva algunos datos sobre la composici6n actual de la planta 
docentc. Por ejemplo, para 1989 se reconoce que el 26% de los 
profe^ores tienen su licenciatura en Economia. Le siguen en 
importancia, Ingenieria Quimica y Derecho, que no superan ni 
igualan el porcentaje de maestros con licenciatura en Econo- 
mfa; entre las dos alcanzan el 23%, El resto de la poblaci6n de 
maestros se distribuyen en un abanico que llega a ser de 19 
diferentes licenciaturas. 30 Estos datos hablan de la complejidad 
de trayectorias que evidentemente constituyen perspectivas y 
construcci6n de sentidos no necesariamente compatibles y que 



29 Esta situaci6n es dcscrita por Sara Delamont en La interaccidn diddctica. Kape- 
lusz, Madrid 1985. 

30 Cuademos de Diagn6stico. UAZ 1990. 
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dan cuenta de la complejidad del desarrollo del currfculo en es- 
tos ultimos veinte anos. Complejidad que enriquece aun mas 
si seobserva que para el misrrio ano, 1989, la distribuci6n por 
categorias de los profesores era la siguiente: el 21% tiene nom- 
bramiento de tiempo completo, el 23% trabaja bajo la catego- 
ria de medio tiempo y un 55% lo realiza por horas clase. Para 
la misma £poca, la distribuci6n por sexo senala que las profe- 
soras constituyen un 16% del total frente al 84% de maestros 
en la Preparatoria. La antiguedad laboral promedio de los do- 
centes de la Prepa es en anos: 9.8. 

Me permitf inciuir estos datos tornados de los Cuadernos 
de Diagn6stico elaborados para el Fondo Interno de Reforma de 
la Escuela Preparatoria (1990) de la UAZ, a fin de senalar la 
inviabilidad de esquemas simplistas tanto en la interpretacidn 
como en las propuestas curriculares que se r ealizan. Indiscuti- 
blemente no he incluido, elementos centrales para entender m£s 
profundamente el sentido de la gesti6n, como son los estilos de 
direcci6n y de administraci6n o las estrategias de influencia y 
oposici6n que se consuiyen en la Prepa o, los diversos mati- 
ces del quehacer docentv. 

Sin embargo y para concluir, quisiera resaitar que estos 
elementos descritos comienzan a ser tornados en cuenta en el 
proceso de nueva reforma que a partir de 1988 desarrolla la 
Preparatoria. Es por lo tanto para nosotros importante a partir 
de lo expuesto y ante el proceso complejo y rico que se presenta 
en estos momentos, interrogan.os sobre £c6mo observar y cua- 
lificar la toma de decisiones que se va gestando hoy al interior 
de la escuela? 

Uno de los elementos relevantes a observar en el futuro, 
en el desarrollo y en la propuesta curricular resultante, serd la 
definici6n de los niveles de presidn que ejercerdn los diferen- 
tes grupos involucrados y sus resultados en el curriculo expli- 
cito. Es posible aventurar que, a partir de los niveles de nego- 
ciaci6n implfcitos, se dejar^ a los profesores la decisi6n de or- 
ganizar y proporcionar lo que conceptualmente se necesita y 
negociar tiempo, aspiraciones y objetivos del nuevo plan con 
los criterios establecidos por las autoridades polfticas naciona- 
les. Si insistimos en el concepto de negociaci6n es entendien- 
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do, resaltando, que a nivel general la intervencidn de lo que se 
reconoce como organismos externos no es ni brutal ni directa; 
se filtra y entra a formar parte de lo que se conoce como "mi- 
cropolitica" existente de la instituci6n. Al respecto, podriamos 
senalar que de acuerdo a los antecedentes los efectos de esta 
intervenci6n estar£n sometidos y limitados por la dindmica in- 
terna existente y recibirdn la mediation de los actores y los gru- 
pos institutional. Al interior de 6stas habr£ que observar los 
niveles de equilibrio que se jueguen y bdsicamente las relacio- 
nes que se dardn entre director, sindicato y profesores; rector y 
cuerpos medios de la instituci6n. 

Un ultimo problema ser£ relevar si la cambiante ret6rica 
que hoy se utiliza en la Preparatoria, tanto en los documentos 
sobre la reforma como en los usos cotidianos que se realizan en 
las interacciones en la escuela, es el rcsultado de un proceso 
de gestaci6n desde la propia prdctica instituyente que se viene 
dando o, si por el contrario, se monta y brinda nuevos y pode- 
rosos vocabularios de motivos y estructuras de legitimacidn pa- 
ra los grupos de intereses que se juegan en el terreno de lo que 
se reconoce como micropolitica escolar. 
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Anexo 

Cronologfa de los sucesos m&s importantes de la Preparatoria 
de la Universidad Aut6noma de Zacatecas que se contemplan 
en este trabajo: 

1968 El Instituto de Ciencias Aut6nomo de Zacatecas se 
convierte por decreto en Universidad Autonoma de 
Zacatecas. Rector Magdaleno Varela Lujdn, Pr no- 
do 2/V/1968 a 5AX/1972. 
1968-72 La poblacion estudiantil se increment6 en un 200%, 

el personal docente en mfis del 100%. 
1971 En la Preparatoria, el movimiento estudiantil inde- 
pendiente comienza una huelga por demandas de 
mayor subsidio, creaci6n de nuevos departamentos, 
incremento de becas estudiantiles, escrituraci6n de 
teiTenos y asignaci6n de nuevos edificios para la 
Universidad. 
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1971-72 Se lleva a cabo el Simposio de Reforma Universita- 
ria. 

1972 Proyecto de Reglamento para la Escuela Preparato- 
ria. 

Elecciones de nuevo Rector para el periodo 1972- 
1976. Rector Jesus Manuel Diaz Casas, Periodo 
6/IX/1972 a 5/V/1980. 

1973 Marchas y mitines de estudiantes contra el golpe 
militar chileno; contra el gobierno federal por la in- 
flaci6n en los precios de los alimentos bdsicos y en 
apoyo a las luchas campesinas. 

1974 Movimiento pro-aumento de subsidio. 

1975 Se funda el Sindicato del Personal Acad6mico de la 
UAZ. 

1975-76 Los estudiantes se articulan con los movimientos 
campesinos populates ^ue comienzan a gestarse en 
Zacatecas aglutinados en torno al Frente Popular de 
Lucha. 

1976 Segundo periodo rectoral de Jesus Manuel Diaz 
Casas, que conciuy6 el 5/DC/1980. 

1977 Se produce el 10 de enero de este ano la toma arma- 
da de la Rectorfa de la UAZ por parte dc la Alian- 
za Universitaria. 

1980 Nuevo Rector, Jorge E. Hiriart Estrada 6/DC/1980. 

1983 Elecciones del Comit6 Ejecutivo del SPAVAZ. Es- 
tallan en huelga los dos sindicatos de la VAZ. 

1984 Convergencia Universitaria nombra como su candi- 
dato a la Rectorfa al MVZ Francisco Flores Sando- 
val, Director de la Facultad de Medicina Veterinaria 
y Zootecnia. Paralelamente se habia formado en la 
Universidad una organizaci6n llamada Autonomfa: 
Bloque de Cprrientes Democrdticas (ABCD), inte- 
grada por la Tendencia Sindical Independiente, el 
Comity de Defensa Popular, el grupo Alternativa, el 
grupo ISKRA, algunos miembros de la administra- 
ci6n central de la UAZ (incluido el propio rector) y 
universitarios independientes. 

ABCD desputSs de una auscultaci6n nombr6 el 10 de 
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abril de ese ano, a Jorge Hiriart. El grupo Alterna- 
tiva promovid a Aquiles Gonzdlez Navarro. 
Jorge Hiriart renuncia a la candidature y ABCD se 
suma a la candidature de Gonzalez. Durante el pro- 
ceso electoral el cual se prolong6 de mayo a octubre 
de 1984, en virtud de que fue necesario realizar un 
referendum, toda vez que a trav6s del procedimien- 
to electoral, no fue posible declarer electo a ningu- 
no de los contendie^tes. 

En la madrugada del 30 de octubre, el H. Consejo 
Universitario materializa MVZ Flores tomarfa pose- 
si6n con o sin acuerdo. El grupo de Consejales afi- 
nes a Convergencia Universitaria, se manifestaron 
declarando rector a Flores Sandoval. 

1986 El 24 de junio el Consejo Universitario, resolvi6 por 
unanimidad crear una comisi6n encargada de pro- 
poner una metodologfa para la Reforma Universi- 
taria. 

1987 Se desarrollaron, entre otros eventos, un Encuentro 
Universitario, sobre el balance de la situaci6n de la 
UAZ y sobre la metodologfa de la Reforma Univer- 
sitaria, encuentros de diagn6stico por dreas, un foro 
de reforma universitaria, etc. Culmindndose con el 
Congreso General de Reforma Universitaria, en d> 
ciembre de 1987, en su primera fase. 

1988 Segunda fase del Congreso Universitario. Se reelige 
el MVZ Flores Sandoval apoyado por Convergen- 
cia Universitaria derrotando en las elecciones a Jo- 
s€ Francisco Valerio Quintero. 

1989 Se lie van a cabo los resolutivos de la segunda fase 
del Congreso Universitario, estableciendo para el 
caso de la Preparatoria el Foro de Diagn6stico Ins- 
titucional. 

1990 Se desarrollan los foros de diagn6stico. Se estable- 
cen las acciones para llevar a cabo en la tercera fa- 
se del Congreso Universitario. 



los 



202 



La GESTJdN PEDAGdGJCA DE LA ESCUELA 



CONFLICTO Y COLECTIVIDAD: 
UN REPORTE DESDE LA SECUNDARIA 

Bradley A. Levinson* 

En este breve espacio quisiera aportar una descripci6n analitica 
de algunas pr&cticas y discursos locales de una secundaria fe- 
deral urbana de la provincia mexicana. Como parte de una in- 
vestigaci6n etnogr&fica en proceso, la descripci6n analftica no 
deja de arrojar observaciones que podrian volverse imprescin- 
dibles -junto a una aproximaci6n teorica adecuada- en algunas 
interpretaciones posteriores. Dar6 cuenta, entonces, de los pri- 
meros intentos de vincular observaciones empiricas con pasos 
analiticos en la busqueda de categories teoricas que aporten ma- 
yor riqueza conceptual. No obstante, espero que esta aproxima- 
ci6n, que en/atiza el punto de vista de los estudiantes, sirva para 
aportar al conocimiento de la gesti6n escolar dentro de una 
escuela secundaria. 

Aunque son varios los actores que estructuran el proceso 
educative en una secundaria, aqui me centro en los alumnos de 
tercer grado y abordo la cuesti6n de sus pr&cticas y discursos 
en relaci6n con los de otros actores. Esta perspectiva me pare- 
ce medular: primero, porque los alumnos de tercero estdn por 
egresar de un ciclo de "educaci6n b£sica" para ingresar al nivel 
"medio superior" o bien a la economia formal o informal. Ya 
conocen bien las reglas y normas de la escuela y manifiestan 
los cambios de conducta t identidad que se han ido generando 
a lo largo de tres anos dc escolaridad. Segundo, porque muchas 
veces escapa a la mirada analitica de los investigadores la ex- 
periencia particular de los educandos que pretendemos benefi- 
ciarios de los cambios que fomenten nuestros estudios. Aqui 
procuro recobrar y valorizar esa experiencia de los alumnos; 
intento poner a consideraci6n las pr^cti' as y perspectivas estu- 
diantiles constituidas dentro del contexto social y material que 
es la escuela. 

* Bradley A. Levinson, University of North Carolina. Dcpartamento de Antropo- 
logfa. 
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Esta reflexi6n se basa en algo mas de un ano de trabajo 
de campo que aun con';inua, como ya dije, en una escuela se- 
cundaria federal, urbana. La ciudad donde se ubica, de unos 
aproximadamente cien mil habitantes, opera como centro co- 
mercial, administrativo, educativo y religioso para una regi6n 
campesina y maderera de gran alcance. La escuela es una de las 
m&s antiguas del estado y aun de la republica, ya que sus orf- 
genes remontan a 1943. Durante muchos anos ha sido recono- 
cida como !a secundaria de mayor calidad en la regi6n; mantie- 
ne un perfil socioe£on6mico heterogeneo, recibiendo alumnos 
tanto de las familias m£s acomodadas de la ciudad como de los 
pueblos mis pobres de su entorno. 

En el piano te6rico, concibo a la escuela como un espacio 
donde se producen o reproducen formas culturales que pueden 
llegar a transformar identidades, aspiraciones y pr^cticas socia- 
les m£s all& de la escuela. Tambi6n y como lo ha senalado Juan 
Carlos Tedesco, veo la escuela como sitio donde las clases po- 
pulares pueden llegar a reclamar o apropiarse de conocimientos 
"socialmente relevantes," proceso sujeto a una construcci6n de 
la pr^ctica educativa en cada caso distinta. 32 Sin embargo, en 
este foro me concretard a describir procesos que se construyen 
dentro del dmbito escolar, dejando para un trabajo posterior las 
cuestiones que lo trascienden. 

Cualquier descripci6n de practicas y discursos estudian- 
tiles deberia tomar en cuenta las condiciones materiales e ideo- 
16gicas que proporcionan el contexto de la accitfn. En la se- 
cundaria, la formation y distribuci6n de grupos escolares que 
permanecen juntos los tres anos, acompanada por un discurso 
docente de solidaridad, es un hecho determinante en la pr£ctica 
escolar de los alumnos. A continuaci6n, describo primero el 
proceso de formaci6n de los grupos y luego las distintas prac- 
ticas y discursos que se construyen a partir de ese proceso. 



Mi mctodologia ha sido einograTica, consta dc una estancia prolongada cn una 
colonia de la ciudad y obscrvacioncs dc toda la gama dc actividades c interaccio- 
nes que se desarrollan cn la escuela, especialmcntc cn los saloncs y los otros arn- 
bitos sociales de los alumnos, inclusive sus barrios o centres dc trabajo. Abarca 
ontrcvistas de varies tipos con alumnos, macstros y padres dc familia, asf como 
obscrvacioncs de estos mismos actorcs deniro y fucra dc la escuela, en rcunio- 
nes, fiestas y actividades cotidianas 
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Segun los maestros, la conformaci6n de grupos escolares 
permanentes facilita el registro de calificaciones y la gesti6n de 
tr&nites exigidos por la burocracia educativa centralizada. No 
obstante, esta permanencia en el mismo grupo va adquiriendo 
un significado y una importancia que van mucho m£s all£ de 
esa raz6n institutional. El inicial recurso administrativo se vuel- 
ve clave en la organizaci6n escolar de la secundaria. La orga- 
nizaci6n en grupos permanentes es apropiada por los maestros 
y alumnos para volverse la condici6n concreta que estructura 
la gran mayorfa de los procesos sociales y educativos en la es- 
cuela. 

Algunos maestros llegan a pensar que la meta de formar 
una conciencia de solidaridad justifica la existencia de grupos 
permanentes. De hecho, en el discurso cotidiano de los maes- 
tros y directores el grupo se valora como foco de solidaridad 
escolar. Se les encomienda a los alumnos formar un buen "equi- 
po de trabajo" con los companeros de su sal6n, para "salir ade- 
lante." Casi la totalidad de actividades y amistades se desen- 
vuelven dentro del mismo grupo; permanecen juntos todo el dfa 
y todos los dfas, exceptuando las seis horas semanales de tec- 
nologfa cuando asisten a distintos talleres. Mientras dentro del 
grupo los maestros instan a la convivencia y el apoyo mutuo, 
ellos mismos fomentan la competencia entre los distintos gru- 
pos y grados de la secundaria. La puntualidad, el fndice de 
reprobaci6n y el nivel de aprovechamiento se promedian por 
grupo, ddndose a conocer los resultados a todo el alumnado por 
medio de gr£ficas o por comentarios de los profesores. Ellos, 
asimismo, aprovechan su clase para comparar el comporta- 
miento de los diversos grupos que atienden, incit&idolos a una 
competencia intergrupal y asi motiv&ndolos a "echarle m£s ga- 
nas" al trabajo. Llegan a apostar pasteles, excursiones, incluso 
puntos de calificaci6n entre maestros y alumnos para ver cual 
grupo saca los mejores lugares. Adem£s, se organizan convi- 
vios, kermeses, viajes, actos cfvicos y encuentros deportivos por 
grupo. Recientemente, la Sociedad de Padres de Familia logr6 
terminar una nueva aula, con la cual se completaban las nece- 
sarias para acomodar a los dieciocho grupos de cada turno. Ello 
motiv6 un cambio de tipo organizativo: los alumnos ya no se 
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trasladaban de un sal6n a otro para asistir a clases, sino que a 
cada grupo se le asign6 una aula, encomend£ndole su cuidado 
y dej£ndo sentirse a los alumnos duenos en comun. En sintesis, 
el grupo se subordina a la unidad de la escuela solamente en el 
caso de desfiles, encuentros deportivos o concursos regionales, 
estatales y nacionales. 

La organizaci6n y distribuci6n de grupos comienza antes 
de que Ueguen los alumnos de primer ano. Ellos se van dis- 
tribuyendo -segun los maestros- de acuerdo con su promedio 
de primaria y la calificaci6n de su examen de admisi6n, para 
que cada grupo quede integrado con personas de distintas ca- 
pacidades y antecedentes. Se pretende crear grupos "equilibra- 
dos" o "nivelados." En anos anteriores, los grupos en esta es- 
cuela se habfan formado -a manera de "experimento"- por eda- 
des, por lugar de origen (segun si venfan de la ciudad o algun 
"pueblo"), o bien por capacidades segun sus promedios, para 
hacerlos m£s homogdneos. Si bien se reconoce que los grupos 
por edades funcionaron bien, hoy maestros y directores ase- 
veran que los grupos heterogdneos funcionan mejor y que, 
adem£s, cumplon con la misi6n integradora de la escuela de 
formar mexicanic'ad. Asf como los uniformes sirven para "bo- 
rrar" diferencias socio-econ6micas, la heterogeneidad de los 
grupos sirve para que alumnos de distintas clases sociales y lu- 
gares de origen se vayan conociendo y adaptando unos a otros. 
Eso dice el discurso. En la pr£ctica, este proyecto se realiza con 
variables grados de 6xito, ya que los "indfgenas" o "campesi- 
nos" de fuera que no logran adoptar gustos y costumbres pro- 
pios de la ciudad, quedan marginados y muchas veces dejan de 
estudiar. 

^Cudles son las prdcticas y discursos que esta organiza- 
ci6n por grupos va generando? Una forma interesante de abor- 
dar la cuesti6n es registrar las distintas formas que tienen maes- 
tros y alumnos de interpretar o explicar un mismo fen6meno 
objetivo: en este caso, la variacibn de los fndices de reproba- 
ci6n y aprovechamiento segun los grados. 

Una revisi6n de la estadfstica escolar de los ultimos anos 
indica que los indices de aprovechamiento tienden a ser m£s al- 
tos entre los grupos de primer ano, m£s bajos en segundo y que 
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vuelven a repuntar, casi recobrando su nivel del primer ano, en 
tercero. Los profesores generalmente explican este fen6meno de 
una manera: los muchachos de primer grado llegan "asustados", 
"sumisos", quieren quedar bien con los maestros. Entrando a 
segundo, se sienten "duenos" de la escuela, M se la salan" (van 
de pinta, no entran a clases) con frecuencia, todavfa no temen 
perder su certificado de secundaria. Adem£s, dicen los maes- 
tros, los de segundo son los mis inquietos debiao a los cambios 
fisicos que llegan con la pubertad. En tercer grado los alumnos 
son ya m£s responsables y m£s aplicados en su trabajo. Advier- 
ten el peligro de una posible reprobaci6n definitiva que no les ■ 
permita salir "limpios" de la escuela. Han superado las inquie- 
tudes de las primeras etapas de la adolescencia y conocen bien 
las Aijglas para avanzar en el trabajo. 

Pero los alumnos explican el fen6meno de otra manera. 
Mientras reconocen y repiten algunos elementos del discurso 
docente, enfatizan que para ellos la actividad del sal6n es de- 
terminada por la convivencia del grupo. Llegando a la escuela 
no se conocen unos a otros, no pueden "echar relajo" con sus 
compaiieros y se dedican m£s al estudio y a prestar atenci6n al 
maestro. Hacia finales del primer ano y ya para empezar segun- 
do se conocen bien, tienen confianza para colaborar entre ellos 
y para atender en comun a las m£s mfnimas exigencias de las 
tareas que se les asignan; echan mucho relajo, llegan incluso a 
manipular o enganar al maestro de una forma descarada, mos- 
trando asi su conocimiento de las "reglas del juego." En terce- 
ro, la misma dindmica continua, pero en algunos casos la uni- 
dad del grupo se ve amenazada, se agrieia; cada.uno est£ pen- 
sando en su futuro y ya no se muestran tan dispuestos a cola- 
borar o a "jalar" con el grupo; se tiende a individualizar el rit- 
mo de trabajo, o por fastidio (los m&s aplicados se cansan de 
esforzarse tanto sin ser correspondidos dentro de algun trabajo 
de equipo o algun ,f acuerdo M implfcito de apoyo mutuo) o bien 
por miedo a las consecuencias de dictar una respuesta o pasarle 
la tarea a su companero. 

Sin haber observado los grupos de los dos primeros anos, 
es notable un proceso de escision en el tercero. Las entrevistas 
informan, por su parte, que los grupos de segundo generalmente 
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se consideran mas "unidos" que los de tercero. Muchos maes- 
tros, a la vez, lamentan que la unidad del grupo raramente se 
aproveche para destacar en el trabajo. Mas bien, segun ellos, la 
unidad obstaculiza la apropiacidn de conocimientos en el sal<5n 
y sirve unicamente para hacer frente comun en contra de las 
pretensiones del maestro. 

La condicidn concreta que es ei grupo escolar permaneri- 
te da lugar a otras construcciones. Los grupos van adquiriendo 
caracterfsticas y reputaciones propias. Tanto maestros como 
alumnos las reconocen. Un grupo es muy unido pero en el re- 
lajo, no en el estudio. Otro grupo se ha disuelto en varias "boli- 
tas" (grupitos), ya no hay mucha unidad en el trabajo, son muy 
inquietos y sin embargo sacan mejores calificaciones que cual- 
quier otro grupo. En otras experiencias la mayoria son muy 
trabajadores, pero unos "malos elementos" los jalan para atras. 
Y asf, por el estilo. 

A lo largo de tres anos los alumnos entran a una convi- 
vencia intensa y profunda, dentro de la cual se entablan y se 
rompen amistades; se conforman y cambian pares o "bolitas" de 
amigos dentro del grupo. Hay disgustos, chismes, malentendi- 
dos, rechazos, asf como caprichos, apoyos, expresiones solida- 
rias, 6xitos colectivos. Aunque sean pocos, otros buscan sus 
amistades fuera del grupc, con sus companeros del taller o en 
el deporte recreativo. Muchos de estos ultimos ya tienen amis- 
tades m£s fuertes afuera de la escuela, en sus barrios o centros 
de trabajo vespertinos; sus lazos amistosos en la escuela son 
tenues, preservando una forma de sobrevivencia social dentro 
de las c^ndiciones particulares de ese sitio. Ehtre 6stos, no son 
pocos k que salen antes de terminar su educaci6n secundaria. 

Al margen de que el grupo sea "unico" o no, los estudian- 
tes unen sus esfuerzos para interpretar y satisfacer las exigen- 
cias del trabajo escolar. Aqui vamos otra relaci6n construida a 
partir de la camada permanente. Hasta rencores y antipatfas 
pueden someterse ^nte la necesidad de compartir conocimien- 
tos y destrezas para terminar algun trabajo. Existe una valora- 
ci6n muy fuerte de la cooperaci6n indiscriminada dentro de ca- 
da grupo. Al alumno que quiera guardar sus respuestas o cono- 
cimientos se le aplican una serie de sanciones negativas, pre- 
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sion&ndolo para que "se moche" (colabore). Efectivamente, el 
trabajo "individual", raro entre lo que se pide en la secundaria, 
diffcilmente se cumple sin la ayuda de otros companeros. Los 
alumnos presionan al maestro para que les permita trabajar en 
equipo o consultarse. Si el maestro ha insistido en que el trabajo 
debe ser "individual", los j6venes inventan formas de marcar su 
trabajo con alguna idiosincracia personal para que el profesor 
no advierta la copia. Hay una verdadera red de apoyos dentro 
del grupo. Cada uno sabe quienes de sus companeros tienen 
facilidad para sacar cuentas, deletrear bien o componer f6rmu- 
las qufmicas y se buscan para completar algun trabajo. Mucha- 
chos que nunca se hablarian fuera del sal6n se buscan para ob- 
tener una ayudita o una respuesta. La unidad del grupo que 
fomentan los maestros es apropiada por los alumnos, contra 
cualquier pretensi6n de individuaiizar el trabajo. 

La 6tica colectiva del curso se ve m£s nftidamente a tra- 
v£s de las pr£cticas en torno a la "tarea". La pr£ctica de "pasarse 
la tarea" es bien conocida por los maestros, p v ro no todos tra- 
tan de impedirla. Muchos "hacen vista gorda" drisndo que aia 
hora del examen saldr£n mal los que copian sus ti ;bajos, o que 
por lo menos copiando aprenden algo. Otros empiean una vi- 
gilancia m£s estricta. Por su parte, los alumnos entran a un 
intercambio constante de tareas, el cual define muchas de las 
relaciones entre companeros de sal6n. Muchas veces los que 
llegan de otros poblados utilizan el recurso de "pasar la tarea" 
para incorporate al grupo, para ganar la confianza y la acepta- 
ci6n de sus companeros. Tambi6n existe la prdctica de juntarse 
por las tardes en la biblioteca central, para ahf elaborar los di- 
versos trabajos que quedan pendientes. Sobre todo son las mu- 
jeres las que juntas realizan estos trabajos y esto tiene mucho 
que ver con una constante lucha para salir de la casa y asf dis- 
frutar de cierta libertad que regularmente se les niega. 



"Dejar tarea../' 

Hay que hacer notar aqui la ausencia de toda normatividad acer- 
ca de la prdctica docente de "dejar tarea" (para la casa). Los 
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profesores pueden asignar tareas en la cantidad y con la fte- 
cuencia que les convenga, sin conocimiento o regulaci6n de la 
direccitfn de la escuela. Frente a esta, los maestros se pueden 
defender en tanto acaten el programa de estudios. Cuando lle- 
gan alumnos o padres de familia a la direcci6n para.hacer no- 
tar el exceso de tarea que exige algun maestro, el director se re- 
fiere al programa de estudios. De hecho, los maestros difieren 
mucho en su forma de tratar la tarea. Algunos dejan trabajo para 
fuera de la escuela mientras otros recurren a 61 con mucha 
frecuencia, asignando "obras", "reportes," o "lfiminas" que lie- 
van varios dias para terminarse. Hay docentes que marcan el 
inicio y el cierre de cada clase con la revisi6n y relaci6n res- 
pectivamente de las tareas. 

Son muchos los alumnos y padres de familia que se que- 
jan de esta pr&ctica. Si bien algunos padres sostienen que aun 
no es suficiente, muchos opinan que la carga de trabajo es muy 
pesada. Todos reconocen que la secundaria, con su especiali- 
zaci6n de "dreas", supone para los alumnos mis tarea que la 
escuela primaria. Este aumento de la exigencia escolar se da 
precisamente cuando los hijos de las familias mis pobres acce- 
den a las edades en que su actividad es econ6micamente pro- 
ductiva, lo cual produce tensiones que a veces implican con- 
flictos entre padres y maestros o bien la generaci6n de estrate- 
&ias de sobrevivencia en los estudiantes. El hecho de no contar 
con suficiente tiempo para atender a estas exigencias los obli- 
ga a buscar medidas -como intercambiar la tarea por una torta- 
que les permitan sobrevivir en la escuela. 

De hecho, el programa de estudios es bastante extenso y 
varios maestros han comentado que aunque no hubiera suspen- 
sions de clases, ellos se verfan muy presionados para cumplir 
con este programa. Tambi6n los padres de familia enfatizan que 
actualmente los libros son mis voluminosos, traen mis texto, 
en fin, abarcan mis conocimientos. Un padre de familia resu- 
miendo la opini6n de muchos, comenta: "cuando yo estudte 
secundaria vefamos menos cosas, pero las vefamos bien a fon- 
do; cuando terminabas algun trabajo sf sabfas bien de lo que se 
trataba. Hoy mi hijo estudia y estudia y no se le graba nada." 
En este contexto, pareciera que muchos maestros apelan a la ta- 
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rea para resolver algunas condiciones materiales de su trabajo; 
es decir, apuestan a que los mismos alumnos se ensenen entre 
ellos y de ese modo vayan avanzando en el programa. Los maes- 
tros se esmenii? para cumplir con lo contemplado dentro del 
programa. Si no, dicen, sus alumnos saldr£n mal preparados y 
los nuevos profesores de la preparatoria reclamar£n la mala 
preparaci6n de alumnos de la federal, o de tal maestro. Por su 
parte, los alumnos van captando esta 16gica, la mayoria "ayu- 
dan" al maestro a avanzar en ei programa, atienden y se prepa- 
ran para las numerosas y constantes evaluaciones que marcan 
el "avance" del curso, sin pretender integrar los conocimientos 
a sus intereses particulares o relacionarlos con su vida cotidiana. 

Existe otra formaci6n discursiva en la escuela, la de una 
separaci6n fuerte entre el "trabajo" y el "relajo", que los alum- 
nos tambi6n van captando desde su 16gica colectiva. Los maes- 
tros a su vez, hablan constantemente de los estudiantes y su fal- 
ta de entrega "al trabajo." Recalcan que 6ste es algo muy dis- 
tinto a la diversi6n, que es preciso inculcar h&bitos de estudio 
y "correr la flojera." Instan a los alumnos a que dejen el juego 
y reconozcan el valor del trabajo, tanto para ellos mismos co- 
mo para la patria. En cambio, los alumnos califican como "abu- 
rrida" la mayoria de sus clases. Segun el consenso del grupo, 
los maestros mis queridos son los que "echan relajo" con ellos 
o bien dejan los ultimos cinco minutos de su clase para plati- 
car, como recompensa por su atenci6n y trabajo durante la hora. 
De alguna manera estos maestros logran atenuar en parte esa 
separaci6n entre "trabajo" y "relajo" que los alumnos efectiva- 
mente quisieran superar. A menudo ellos ponen en juego varios 
argumentos y quejas para convencer a los maestros que mere- 
cen esos descansos y pueden llegar a hacer pactos a proposito. 
Son raras las ocasiones en que los alumnos aprovechan esos 
tiempos para tratar temas del programa. 

Con respecto a esta separaci6n de trabajo y diversi6n re- 
saltan algunos cambios historicos en las entrevistas con maes- 
tros y padres de familia. Segun ellos, los ultimos diez a veinte 
anos han visto cambios muy grandes en las actitudes de los 
alumnos. Antes, la gran mayoria de los alumnos concurria a la 
escuela a trabajar, tenfan muchas ganas de "superarse" y se sa- 
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crificaban para lograrlo. Estudiaban en las tardes, mostraban esa 
"entrega" que en el presente hace mucha falta. Los maestros 
sostienen que hoy muchos alumnos son obligados a estudiar y 
de ahi surge su desinter6s y su rebeldia. Para explicar una 
situaci6n educativa que les parece cada vez mis complicada y 
desalentadora, muchos docentes ponen en juego un "discurso 
de la adolescencia" con el cual tildan de flojos, distrafdos, ma- 
nosos, caprichosos a los estudiantes, en fin. apenas dignos de 
un trato serio y respetuoso ("si se les da la mano, se llevan el 
brazo..."). Este discurso va construyendo un objeto cuyos ras- 
gos fundamentals puedan sugerir algunas razones del fracaso 
del aparato escolar. 

Adem£s, la reciente llegada de multiples formas de di- 
versi6n electr6nica -las peliculas de video, maquinitas, graba- 
doras y programaci6n televisiva ampliada- ha contribuido a que 
los j6vcnes pongan menos atenci6n a sus estudios. Los maes- 
tros expresan su frustraci6n ante el intento de "motivarlos." Se 
sienten en desventaja frente a estos medios. Incluso recurren 
con frecuencia a discursos "motivacionales" en el sal6n, o bien 
al uso de los mismos medios electr6nicos -en este caso la com- 
putadora- para captar la atenci6n de la clase. Sin embargo, el 
uso de la computadora tiende a incorporate a las mismas for- 
mas did£cticas, como el dictado, dej£ndose de lado el aprove- 
chamiento pleno de sus capacidades. 

Tanto la imagen del maestro como la del alumno han 
cambiado en el mismo periodo, de tal forma que puedan surgir 
en la escuela conflictos de expectativas. Segun profesores y 
padres, el maestro antes no tenfa que ganarse el respeto de su 
grupo; el solo hecho de ser maestro se lo conferia. Si un alum- 
no no le creia o le encontraba algun error, se callaba, no tenia 
derecho de expresarlo. Hoy, en cambio, el alumno "se defien- 
de," "tiene derechos" y los sabe aprovechar. Las antiguas im- 
posiciones del maestro ya no se pueden soportar y mis bien de- 
be ganarse el respeto po r sus conocimientos v sobre todo por 
i>u trato para con el alumnado. Se elogia la "buena comunica- 
ci6n" entre maestros y alumnos, se trata de que el maestro sea 
"amigo" del alumno. Por su parte, los alumnos dan su opini6n 
en tdrminos muy particulars: los maestros que les caen bien 
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son los que se muestran "comprensivos," que se acercan para 
conocer sus inquietudes. Sin embargo, muchos maestros, sobre 
todo los de mayor edad formados en una £poca distinta, siguen 
dando su clase con m£s formalidad, segun la antiguas pautas 
de su educaci6n norm? r cta y de sus primeros anos de servicio. 
EUos son generalmente quienes enfrentan m£s expresiones de 
rebeldfa y son criticados, por alumnos y padres, por su intran- 
sigencia o poca comprensi6n. No parece contar lo que algunos, 
haciendo esfuerzos a veces contradictorios, han tratado de incor- 
porar nuevos elementos a sus clases, como incluir una lectura de 
hor6scopos para atender a la subjetividad de sus educandos. 

Cabe mencionar aquf otro discurso de los alumnos, que 
sobre todo enfoca lo que ellos consideran injusticias y arbitra- 
riedades de los maestros. El sentido de injusticia prevalece en 
sus quejas y son muy sensibles a la discriminaci6n o al favori- 
tismo dentro del sal<5n. Varios maestros s6b hacen participar a 
los m£s capaces en su £rea, aunque otros tambi£n dcen la ma- 
no para intervenir. Los jdvenes consideran injusta esta pr£ctica 
ya que no les permite demostrar sus conocimientos o desarro- 
llar sus habilidades. Llegan a desatender al maestro si ven que 
no hay posibilidad de ser llamados para aportar algo a la clase. 
Otros recalcan una discriminacidn inversa: el maestro siempre 
llama primero al alumno menos preparado, para asf destacar su 
flojera o sus problemas en el drea. 

Contra los que hablarfan de un discurso "universal" de 
justicia entre los adolescentes, quisiera recoixiar que aquf puede 
ser precisamente la 6tica colectiva la que bace surgir el sentido 
de injusticia. Si el trabajo es colectivo, las participaciones de- 
ben de ser distribuidas m^s equitativamente. Tambten existe un 
fuerte discurso contra los maestros "injustos" que califican s6- 
lo en base a "ex^menes" o "pruebas", (que muchas veges abar- 
can conocimientos que, segun los alumnos, ni siquiera vieron 
en el texto o el sal6n), sin tomar en cuen'.a "trabajos", "tareas" 
o "participaciones." De hecho son muy pocos los que califican 
de esta manera, ya que los ex£menes tienden a rendir califlca- 
ciones muy bajas que se deben complementar con otras formas 
de evaluaci6n para subirlas globalmente. Sin embargo, hay al- 
gunos maestros que basan la calificaci6n unicamente en prue- 
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bas, lo cuai atenta contra el trabajo colectivo del grupo que se 
puede poner en juego en "trabajos" pero no en exdmenes. 

En este recorrido por algunas pr£cticas de la secundaria 
he querido revalorar la experiencia compartida de los alumnos 
dentro de un conjunto de relaciones y condiciones que estructu- 
ra las posibilidades para una prdctica educativa. Si bien mi in- 
terpretaci6n provisional de "colectividad" deberia ser matizada, 
ha planteado por lo menos la necesidad de investigar c6mo los 
educandos van apropi£ndose de las condiciones que se les 
presentan. Preguntemos: si nos acercamos a la escuela desde la 
perspectiva de los alumnos, £cu£les son las relaciones que ahi 
se nos revelan y qu6 implicaciones tendrian para la investiga- 
ci6n e incluso para la polftica educativa?. En muchos estudios 
el alumno apenas aparece como la sombra de una "pr£ctica do- 
cente" o de una n aproximaci6n pedag6gica", mientras en la for- 
mulaci6n de politicas es descrito en t6rminos a lo "generales" 
o "ideales". Aqui se ofrece una visi6n de lo que alumnos con- 
ciben y ponen en pr&ctica a partir de una sociabilidad construi- 
da. Ojal^ esta contxibuci6n analitica haya dado pistas para am- 
bas cuestiones, tanto la investigativa como la polftica. 



La gesti6n pedag6gica del currIculo 
formal en las escuelas secundarias 

Rafael Quiroz* 

Para los efectos de esta ponencia se entiende la gesti6n peda- 
g6gica, o para ser mis claro en plural, las gestiones pedag6gi- 
cas del currfculo formal como los procesos de mediaciones en- 
tre la normatividad curricular y su concreci6n en pr^cticas es- 
colares singulares en cada escuela. Estos procesos son cons- 
trucciones heterog6neas de autoridades, maestros y alumnos 

* Rafael Quiroz, Investigador del Departamento de Investigaciones Educativas 
(DIE) del Centre de Invcstigacidn y Estudios Avanzados del I.P.N. (CINVES- 
TAV), Junio-1991. 



210 



214 



LA GESTldN PEDAGdGICA DE LA ESCUELA 



que tienen como referente la normatividad. Esta tiene un peso 
relative* de determinaci6n sobre las prdcticas, pero nunca se da 
una identificaci6n total entre la normatividad y la vida cotidia- 
na escolar. 

Este trabajo se propone una reflexi6n sobre el plan de 
estudios propuestos por la Secretarfa de Educaci6n Publica en 
junio de 1990 para la ensenanza secundaria. 33 El an&isis se ba- 
sa en informaci6n que proviene de una investigaci6n etnogii- 
fica en curso sobre la prdctica escolar cotidiana en las escue- 
las del nivel. 

El 6nfasis se pondr£ en el andlisis de la gesti6i pedag6- 
gica previsible del nuevo plan de estudios en las condiciones 
actuaies de operaci6n de las escuelas secundarias. No se hard 
una revisidn desde la perspectiva de ios modelos pedag6gicos. 
En esta 16gica los problemas de selecci6n de contenidos, se- 
cuencia y coherencia interna del plan, ser&n abordados, no en 
t£rminos de alguna teoria curricula^ sino de los efectos de su 
operacionalizaci6n en la actividad diaria de la escuela. 

El trabajo se estructura en tres apartados. En primer lu- 
gar se ofrece una caracterizaci6n de la escuela secundaria ac- 
tual. En el segundo se revisan las condiciones de operaci6n del 
nuevo plan de estudios y en el ultimo se presenta la operaci6n 
previsible del inismo. 



La escuela secundaria actual 

La caracterizaci6n de la secundaria actual se presenta en t6rmi- 
nos de los problemas acaddmicos relevantes para el andlisis de 
la gesti6n, asi como de los elementos condicionantes de las 
prdcticas escolares. 

Entre una amplia gama de problemas acaddmicos, en la 
secundaiia actual es posible identificar algunos que parecen 
significativos para el andlisis de la gesti6n pedag6gica. A con- 

33 La ensenanza secundaria en M6xico es el ciclo que sigue de la educaci6n prima- 
ria (6 aftos, fonnalmcnte de los 6 a los 12 aflos de cdad) y abarca trcs aflos que 
gcncralmentc van de los 12 a los 15 aftos de cdad. 




MOMENTOS DE LA INVESTIGACI6N 



215 



tinuaci6n se presenta una versi6n sint6tica de estos problemas 
y sus elementos condicionantes. 

Limitada significaci6n de los contenidos escolares 

Una tendencia de las prfcticas de ensenanza es el dnfasis en la 
memorizaci6n de datos formalistas y enciclopddicos, en detri- 
mento de la apropiaci6n de conocimientos y habilidades perti- 
nentes y significativos para la vida cotidiana pxesente y futura 
de los estudiantes. Su resultado es una simulation de apropia- 
ci6n del conocimiento que se plasma frecuentemente como un 
£xito en los ex£menes y en la acreditaci6n, pero que poco sig- 
nifica en cuanto a apropiaci6n duradera de saber. 

Este probiema tiene como elementos condicionantes la 
selecci6n de contenidos del plan de estudios vigentes y la iden- 
tificaci6n de los maestros con el saber especializado de su dis- 
ciplina. 34 El curriculo actual tiene como caracteristica central su 
enfasis en la !<5gica de las disciplinas y la marginaci6n de las 
necesidades, los intereses y el saber, cotidiano de los estudian- 
tes. Su tendencia es hacia la especializaci6n cuando est£ dirigi- 
do a personas que no tienen definida especialidad a esa altura 
de sus estudios. 

Fragmentaci6n de la experiencia educativa 

La estructura curricular existente es altamente fragmentada; 8 
materias simultdneas en el caso de dreas y 12 en el caso de 
asignaturas. 35 Con ello se origina una elevada partici6n del tiem- 
po y una gran dispersi6n de los contenidos durante la jornada 
escolar. No es raro que al final de una semana cada estudiante 

34 Este tema ha sido desarrollado cn profundiaad en Quiroz, R. El maestro y el sa- 
ber especializado. Document© DIE N Q 5, DIE-CIN VESTA V, Mexico, 1987. 

35 En la secundaria mexicana actual coexisten dos planes de estudio; uno por areas 
y otro por asignaturas. Algunas escuelas trabajan con el plan de areas y otras con 
el de asignaturas. En ambos el tiempo de tiabajo en aula es el mismc, 35 horas 
por semana. En el caso de areas se divide en 8 materias y en el de asignaturas 
en 12. La diferencia cstriba en que en el plan de areas son Ciencias Sociales y 
Ciencias Naturales en tanto que en el de asignaturas se dividen en Historia, 
Geograffa, Educaci6n Cfvica, Biologfa, FCsica y Quunica. 
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haya tenido que revisar de 30 a 40 temas diferentes que no tie- 
nen una conexi6n necesaria unos con otros. Ello tambidn ori- 
gina que los alumnos tengan que dedicar buena parte de su es- 
fuerzo a la adaptaci6n a los diferentes maestros cada 50 minu- 
tos, lo que genera un Snfasis en el cumplimiento de actividades 
y en la satisfacci6n de la normatividad escolar en detrimento 
de un trabajo "real" de aprendizaje con los contenidos acadd- 
micos. Para reforzar la fragmentaci6n de la experiencia educa- 
tiva a la estructura curricular vigente, se suman las condiciones 
de trabajo de los maestros que tienen que dividir su tiempo la- 
boral entre muchos grupos y estudiantes lo que generalmente 
impide que puedan funcionar como mediadores en una posible 
integraci6n de la experiencia de los estudiantes. 

Tiempo insuficiente por la saturaci6n de contenidos 

El tiempo es uno de los elementos fundamentals en la es- 
tructuraci6n de la vida escolar, su distribuci6n y su ritmo al 
interior de las aulas determir.a -en buena medida- el tipo de 
relaci6n que los estudiantes pueden establecer con los conteni- 
dos escolares. Los programas actuales, saturados de contenidos 
en funci6n de la sobrevaloraci6n que cada materia otorga a su 
saber, originan que los estudiantes tiendan a atender fundamen- 
talmente la 16gica de las actividades, m£s que a una compren- 
si6n profunda de los contenidos acaddmicos. Lo anterior se re- 
fuerza por la tendencia de los maestros para cumplir con el pro- 
grama atendiendo poco a lo que las actividades significan en 
t6rminos de aprendizaje. 

Enfasis en la evaluaci6n formal 

Componente fundamental de las priicticas actuales es el dnfa- 
sis en evaluaci6n que existe en las escuelas secundarias. La 
elevada frecuencia de la aplicaci6n de evaluaciones se acompa- 
na de un estilo de examen en que se priorizan las respuestas 
unfvocas a datos precisos, convirtiendo la evaluaci6n esencial- 
mente en un mecanismo de control sobre los estudiantes, con 
pocas posibilidades de ser un espacio formative A su vez, las 




MOMENTOS DE LA INVi^ IGACtfN 



217 



actividades de evaluaci6n reducen los tiempos de ensenanza y 
condicionan las formas de relaci6n de los estudiantes con los 
contenidos, ya que se estudia m£s para pasar la materia que para 
aprender. 

Este problema se genera por la confluencia de la nor- 
matividad sobre evaluaci6n y por la tradici<5n acad6mica y las 
condiciones materiales de trabajo de los maestros de este nivel. 
La reglamentaci6n impone ex£menes frecuentes lo que se suma 
a la certeza de los maestros de que la evaluaci6n reiterada es 
una forma eficaz de control del aprendizaje de su saber espe- 
cializado, con lo que la asignaci6n de califlcaciones se convier- 
te en una tarea central de la pr£ctica docente. Por otra parte, las 
condiciones materiales de trabajo restringen las posibilidades 
de las formas de evaluaci6n. Un maestro que tiene 12 grupos 
y 600 alumnos no puede hacer evaluaciones que le permitan 
valorar la apropiaci6n real de saber de sus educandos y tiene 
que recurrir a las pruebas "objetivas", ya que no puede califi- 
car personalmente la gran cantidad de ex£menes y lo tiene que 
hacer con la ayuda de los propios estudiantes. 

Nula atenci6n a los intereses diferenciales de los estudiantes 

En tanto todos los alumnos trabajan con el mismo plan de es- 
tudios inflexible, sus intereses personales, necesariamente hcte- 
rog£neos, s61o son atendidos ocasionalmente. De hecho todos 
los alumnos de un grupo escolar tienen que enfrentar los mis- 
mos contenidos independientemente de sus intereses persona- 
les, que en esta edad ya son fuertemente diferenciados. 

Es posible que estos problemas acaddmicos se presenten 
en otros ciclos de la educaci6n mexicana, pero es jus to en la 
secundaria donde se agudizan y se convierten en una fuerte li- 
mitaci6n para la formaci6n de los estudiantes. 



Las condiciones de operation del plan de estudios 

Entiendo el conjunto formado por las condiciones materiales del 
trabajo docente y las tradiciones magisteriales como el escena- 
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rio en que el nuevo plan de estudios encontrar£ su concrecidn. 
Por lo mismo, la relaci6n entre plan de estudios y escenario im- 
plica un condicionamiento reciproco, es decir, al mismo tiempo 
que la puesta en marcha del plan de estudios puede originar 
algunas modificaciones en el escenario, €ste se constituye en un 
condicionante de la operacidn del nuevo plan. Presentar6 en 
primer t6rmino una reflexi6n sobre los cambios previsibles en 
el escenario, pasando en segundo lugar el an£lisis de la opera- 
ci6n probable del nuevo plan en tdrminos de los limites y po- 
sibilidades inferibles del escenario modificado. En ambos ca- 
sos se tratar£ de problematizar sobre los efectos en la pr£ctica 
escolar cotidiana. 

Tomando como referencia la comparaci6n del mapa cu- 
rricular vigente con el nuevo, 36 desde hoy es posible pensar en 
algunos cambios. Los mismos se dar£n principalmente en el 
£mbito de las condiciones materiales del trabajo docente. 

36 Una desctipci6n detallada de esta comparacitfn aparece en Quiroz R. La opera- 
cidn previsible del nuevo plan de estudios de la escuela secundaria. CEE-DIE- 
Cinvestav, Mexico, en prensa. Ponencia presentada en ei Simposio "Educacidn 
Basica, la reforma necesaria." Organizado por DIE-Cinvestav-IPN y CEE en no- 
viembre de 1990 en Mexico D.F. A continuacitfn se reproduce el texio corres- 
pondiente de esa versitfn. 

Actualmente estan vigentes dos planes de estudio, el de areas y el de asignatiiros. 
Los mismos tienen algunas cos as en cormin y otras diferentes. Por ello primero 
se hara* una comparacidn general del nuevo plan de estudios con los elementos 
comunes de los dos planes vigentes, pasando en segundo teVmino a la compara- 
ci6n especffica con el de areas y el de asignaturas por separado. 
1. Comparaci6n general. 

- En el nuevo plan de estudios disminuye el tiempo formal en au^ al pasar de 
35 hrs. (sesiones de 50 minutos) a 30 hrs. por semana y de 7 a 6 hrs. por dfa. 
yho anterior se compensa con un tiempo mayor de descanso formal en la jor- 



/ nada diaria pasando de '20 a 50 minutos. 

- En los planes vigentes todas las materias se repiten durante los tres grados del 
ciclo. En el nuevo plan sol amen te matematicas, lcngua nacional, lengua ex- 
tranjera, educaci^n tecnol6gica y educaci6n ffsica aparecen como materias obli- 
gatorias para los tres grados. 

- En el nuevo plan de estudios aparecen las materias optativas y las de convcr- 
gencia ocupando 25% del tiempo irricular. En los planes vigentes estas mate- 
rias no existen. 

• Algunas materias de los planes vigentes pierden tiempo en el nuevo plan. Ma- 
tematicas y Espanol se reducen en 25% al pasar de 4 a 3 hrs. por semana; Cien- 
cias Sociales y Naturales se reducen a la mitad al pasar de 6 6 7 hrs. a solamen- 
te 3 hrs. por semana; Educaci6n Tccnol6gica es reducida en un tcrcio de ticm- 
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Si revisamos globalmente las modificaciones en las con- 
diciones materiales del trabajo docente que se generar£n con el 
nuevo plan de estudios, el signo es la complejidad: tendencia 
hacia una mayor fragmentation del tiempo de los maestros con* 
el consecuente aumento de alumnos y grupos; cantidades sig- 
nificativas de boras de nombramiento sin destino claro en el 
nuevo plan; reasignaci6n de maestros a materias nuevas para 
ellos, que implican procesos de formaci6n sobre la marcha sin 
que a la fecha exista un proyecto claro para capacitar a los 
docentes; probable ajudizaci6n de los resultados negativos en 
algunas materias por la disminuckm de su carga horaria en el 
plan de estudios, como son los casos de matem£ticas, espanol 
y ciencias naturales. 

Estas modificaciones production a su vez un cambio en 
el escenario, en cuanto a la disposition del magisterio para apo- 
yar y hacer suya la reforma. Seguramente se generar&n multi- 



po al pasar de 6 a 4 hrs. por semana. Es posible que algunos contenidos de estas 
materias que ven reducidos sus tiempo s sean incluidos en las materias optati- 
vas y de convergcncia. 

- En los planes actuales educacidn artistic a tiene una sola especialidad para los 
tres grados del ciclo. En el nuevo plan de estudios habra" una especialidad di- 
ferente para cad a grado (1° plasties 2° musical y 3 fl esc£nica), 

2. Comparaci6n con el plan de areas. 

- Se pasa de 8 a 11 materias por grado, incrementandose la fragmentacirin cu- 
rricular. 

- Ciencias sociales pasa de un cur so por grado (tres cursos) a cuatro materias dis- 
tribuidas en los tres anos y a la ocupaci6n de algunos espacios en las materias 
optativas y de convergencia. 

- Ciencias naturales pasa de un curso por grado (tres cursos) a cuatro materias 
distribuidas en los tres anos y a la ocupaci6n de algunos espacios en las ma- 
terias optativas y de convergcncia. 

3. Comparaci6n con el plan de asignaturas. 

- Se pasa de 12 a 11 materias por grado. La fragmcntacidn del cumculo qucda 
casi igual. 

• Ciencias sociales pasa de tres cursos por grado (nueve materies en total) a cua- 
tro materias distribuidas en los tres anos y a la ocupaci6n de algunos espacios 
en las materias optativas y de convergcncia. 

- Ciencias naturales pasa de tres cursos por grado (nueve materias en total) a cua- 
tro materias distribuidas en los tres anos y a la ocupaci6n de algunos espacios 
en la? materias optativas y dc convergcncia. 

Con esta breve comparaci6n descriptiva ya es posible intcntar un anaMisis dc la 
opcraci6n del nuevo plan dc estudios. 
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pies inquietudes e inconformidades; tanto de indole laboral co- 
mo academic a. En la logica politica es evidente que la admi- 
nistraci6n actual tiene que enfrentar los problemas acad&nicos 
y de consenso magisterial generados en gobiernos anteriores. 37 
En este piano es evidente la tension entre los conflictos de ad- 
ministraci6n burocrdtica y la necesidad de cambios educativos. 
En t&minos de la necesidad de cambios al plan de estudios, se- 
guramente se buscaitf enfrentar los problemas de rcasignaci6n 
de maestros entre materias y de redistribuci6n de horas, median- 
te la estra*egia de moverse dentro de lfmites de tolerancia que 
no generan una respuesta del profesorado que ponga en peligro 
la reforma, sobre todo en lo que se refiere a la afectaci<5n de 
derechos e intereses laborales. En este nivel educativo, 6ste pa- 
reciera ser uno de los problemas centrales de la modernizacitfn 
curricular. 

El segundo elemento del escenario son las tradiciones del 
magisterio, las que al menos en el corto plazo, permanecerdn 
sin modificaci6n. Su cambio en todo caso se dard a la par que 
la operaci6n del nuevo plan. En este sentido habria que pensar 
esas tradiciones como condiciones preexistentes para la ope- 
raci6n inicial del nuevo plan de estudios. 



Operation previsible del nuevo plan de estudios 

La pr£ctica escolar cotidiana es el nivel definitorio, en ultima 
instancia, de la calidad educativa. Es aquf donde planes, pro- 
gramas de estudio, contenidos y libros de texto, se convierten 
en ensenanza y aprendizaje reales y concretos. 

Con este referente, se hace necesaria una lectura del nue- 
vo plan de estudio en relaci6n a los problemas acad^micos de 
la secundaria actual La pregunta clave serfa £c6mo enfrenta el 



En el plan de estudios no aparece explicitada su estructuraci6n por asignaturas, 
sin embargo una revisi6n cuidadosa del mismo permitc idcntificar -al menos por 
lo que se refiere al sector de ciencias naturales y ciencias sociales- su tendeneia 
hacia el modelo de asignaturas, aun cuando tenga difercncias claras con el actual 
plan de estudios de csta modalidad. 
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nuevo plan de estudio los problemas de limitada significaci6n 
de los contenidos, fragmentaci6n de la experiencia educativa, 
insuficiencia de tiempo por la saturaci6n de contenidos, 6nfa- 
sis en la evaluaci6n formal y atencion a los intereses diferen- 
ciales de los estudiantes? 

En cuanto a la limitada signiflcaci6n de los contenidos en 
el nuevo plan de estudios se reconoce el problema al senalar: 
M E1 punto central de esta nueva propuesta es proporcionar al 
educando las bases de los diferentes saberes en el campo de las 
ciencias, las artes y la tecnologia, para contribuir a desarrollar 
individuos que encuentren en la educacidn formal apoyo para 
una concepci6n m£s racional del mundo en el que les toca 
participar y no el formar especialistas en los diferentes campos 
disciplinarios" (Los Planes de Estudio de la Educaci6n Bdsica, 
SEP. 1990 p. 48). Parece suponerse que necesariamente el dis- 
curso se convertir& en prdctica, pero aquel encontrard diversas 
interpretaciones en cada uno de los niveles de mediaci6n hasta 
convertirse en prdctica docente en cada escuela. Una revisi6n 
superficial de las variaciones preliminary de los nuevos pro- 
gramas de biologfa y geograffa general, muestra la repetici6n del 
vicio de especializaci6n de los programas vigentes al incluir 
contenidos que tienen poco sentido para la vida presente y futu- 
ra de los no especialistas. Es necesario reconocer, sin embargo, 
que en algunas materias sf se suprimen los temas de especiali- 
dad, como es el caso de linguistica en la versi6n preliminar del 
nuevo programa de lengua y literatura I, lo que puede signifi- 
car un avance muy tfmido en la superaci6n de este problema 
que tiene efectos en cuestiones como los altos fndices de re- 
probaci6n y la simulaci6n de apropiaci6n de conocimiento. 38 
Algunas de las orientaciones del nuevo plan para conver- 
tirse en prdctica docentes, pasaran necesariamente por las t» a- 
diciones del magisterio del nivol. Veamos un ejemplo. En el 



38 Se dice que esta situaci6n no scrfa demasiado problcmanca pensando en la noci6n 
de un currfculo sin contenidos demasiado cspccializados, en cuyo caso el domi- 
nio de los contenidos de cada asignatura no scrfa inacccsiblc para los macstros 
del area que, por otro lado, si tienen la experiencia didactica para trabajar con- 
tenidos que no tcngan un alto grado de cspccialidad. 
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nuevo plan de estudios se dice: M Asi, todo el Cuadro de Mate- 
rias ha sido configurado teniendo presente que el sujeto educa- 
tivo es precisamente un adolescente; justo por ello las materias 
y su organizaci6n no obedecen a un reordenamiento de los 
campos de estudio como se trabajan en los programas vigen- 
tes. La propuesta nueva constituye un viraje en el enfoque glo- 
bal que traslada el gnfasis a la introducci6n de los grandes gru- 
pos de opciones para el trabajo y el estudio, sin pretender for- 
mar especialistas en algun bloque en particular, sino m£s bien 
ubicarlos en el panorama general del conocimiento y asf apo- 
yarlos en la exploraci6n y descubrimiento de sus potencialida- 
des y vocaciones" (p. 51). Enfatizar en el adolescente, evitar la 
especialidad y romper con la exclusividad de la 16gica de las 
disciplinas, son intenciones del plan que seguramente ?ncon- 
trar&n traducciones e interpretaciones diversas al cruzarse con 
la identificaci6n de cada maestro con su saber particular. 

En cuanto al problema de fragmentaci6n de la experien- 
cia educativa no se avanza en el nuevo plan de estudios y si re- 
presenta en cambio, un fuerte retroceso para las escuelas que 
actualmente trabajan por £reas ya que pasardn de 8 a 1 1 mate- 
rias. 

En relacidn al problema de insuficiencia de tiempo por la 
saturaci6n de contenidos, las versiones preliminares de la ma- 
yoria de los programas nuevos indicaria que quedard sin resol- 
ver. Un buen ejemplo es la versi6n preliminar del nuevo pro- 
grama de matem&ticas de primer grado, que es casi igual al an- 
terior en cuanto a volumen de contenidos, pero que en el nue- 
vo plan de estudios cuenta con 25% menos de tiempo para su 
desarrollo. 

En cuanto al problema del dnfasis en la evaluation for- 
mal, el nuevo plan de estudios tiene un discurso novedoso y en 
algunas expresiones enfdtico. Se propone, por ejemplo, "evitar 
acciones incongruentes-como el promover evaluaciones de ti- 
po memonstico o sobre contenidos irrelevantes" (p. 26). Tarn- 
bi6n se dice sobre la acreditaci6n "que debe evitarse (tanto en 
maestros como en alumnos) la preocupaci6n excesiva por cali- 
ficaciones y puntos" (p. 27). Un reconocimiento a la intencio- 
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nalidad de este discurso es indispensable. Pensamos, sin em- 
bargo, que la soluci6n de este problema no est£ tanto en el dis- 
curso, como en la modificaci6n de las condiciones del trabajo 
docente y en la transformaci6n de las concepciones y pr£cticas 
sedimentadas durante largos anos entre el magisterio de este ni- 
vel educativo. Para que un maestro de secundaria pueda evaluar 
con otras formas que las que actualmente utiliza (ex£menes 
"objetivos" de respuestas precisas y unfvocas en sus diferentes 
modalidades), se requiere un cambio en las condiciones mate- 
rials de la labor docente, ya que la distribucion de su liempo 
y los ritmos de trabajo de la secundaria lo obligan a valerse de 
los alumnos o de algunas estrategias igualmente econ6micas 
para tramitar la evaluaci6n del "aprendizaje", Por otro lado, 
tampoco cambiarian las formas de evaluaci6n, aunque existie- 
ran condiciones mis adecuadas, si no se da a la par una trans- 
formaci6n de las concepciones del profesorado sobre esta 
pr&ctica. 

En relaci6n al problema de atenci6n a los intereses dife- 
renciales de los estudiantes, el nuevo plan ofrece una apenura 
con la inclusi6n de las materias optativas. Esta alternativa es, 
sin embargo, insuficientemente aprovechada en vutud de que 
s61o se incluye una materia optativa por cada grado. En estas 
condiciones, la atenci6n a los intereses individuals diferen- 
ciados de los alumnos avanzar£ levemente, siempre y cuando 
exista una gama amplia de altemativas en el momento de con- 
cretar las materias optativas en cada escuela. 

Una visi6n global de la reforma curricular hace suponer 
que las buenas intenciones del plan de estudios tendr£n pocas 
posibilidades de incidencia en lo inmediato, pero pueden ser un 
buen argumento para un cambio indispensable en las condicio- 
nes materiales del trabajo docente y para sustentar un trabajo 
acaddmico de largo plazo con los maestros de secundaria; s61o 
mediante un proceso de capacitacion de los docentes en servi- 
cio serd posible modificar algunas de sus concepciones peda- 
g6gicas que hoy son obst£culos para que exista corresponden- 
cia entre el discurso del nuevo plan de estudios y las pr£cticas 
escolares. 
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Gestion pedagogica y prdcticas escolares- 

Entendidas las gestiones pedag6gicas del currfculo formal co- 
mo procesos de mediaci6n, lo central es prever las combinato- 
rias que pueden producirse entre normatividad, condiciones 
materiales del trabajo escolar y practicas de los actores. En otras 
palabras, es preciso calibrar que clase de transformaciones e 
influencias recfprocas se van a producir entre escenario y ope- 
raci6n del curriculo. 

Serfa necesario pensar que los cambios en el curriculo 
formal, en las condiciones materiales del trabajo escolar y en 
las concepciones de los sujetos, son condiciones necesarias pa- 
ra transformar las pr&cticas escolares, pero no suficientes si se 
las considera aisladamente. En este piano el reto fundamental 
es la previsi6n de sus alternativas de articulaci6n, 

Prever la combinatoria posible de estos elementos no 
implica una simple elucubraci6n mental; significa mas bien 
historiar ios procesos concretos. S61o si se conoce qu6 carac- 
terfsticas del currfculo formal, de las condiciones materiales o 
de las concepciones de los sujetos orientan las prScticas en di- 
recciones especificas, tendremos posibilidad de prever las nue- 
vas gestiones pedag6gicas que se generardn al introducir cam- 
bios en la normatividad curricular y el escenario de operaci6n. 

En esta intencidn, la investigaci6n educativa encuentra 
un reto y al mismo tiempo una pista. Si se pretende tener bases 
firmes para la transformaci6n de las prdcticas escolares es in- 
dispensable la multiplicacion de estudios empfricos sobre las 
gestiones pedagdgicas que se generen con currfculos particu- 
lares en instituciones concretas; hoy es la orientaci6n que de- 
bia prevalecer si deseamos avanzar conceptual, empirica y 
prdcticamente en la gesti6n pedag6gica del currfculo formal en 
las escuelas singulares. 
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LA GESTI6N PEDAG6GICA DE LOS PLANTELES ESCOLARES 

DESDE LAS PERSPECTIVAS BUROCRATICA Y SIST6MICA: 
EJEMPLOS DE LA GESTI6N PEDAG6GICA EN LOS PLANTELES 
DE LA EDUCACI6N MEDIA SUPERIOR 

Eduardo Weiss* 

La education media superior en Mexico creci6 a un ritmo ace- 
lerado en los anos setenta y ochenta. De 211 977 alumnos en 
1970 pas6 a 1 062 570 alumnos en 1982 y a 1 457 154 inscritos 
en 1988. 1 Ello implied la "improvisacidn" de docentes, direc- 

* Eduardo Weiss, Departamcnto de Invcstigaciones Educativas del Ccntro de In- 
vestigation y de Estudios Avanzados, 

1 La ponencia sc basa en bucna mcdida cn la cxpcricncia y cl rcto dc trcs Progra- 
mas dc Especializacidn cn Formaci6n Doccntc para cl Sector Tccnoldgico que 
dcsanollamos en cl DIE cntrc 1986 y 1988 a solicitud del Conscjo del Sistema 
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tivos, admini strati vos y personal tecnkxx La expansitfn de la 
matricula fue acompanada de dos circunstancias particulares: 

- * No existe en Mexico un sistema de formation de docen- 

tes de nivel medio superior; se contratan tradicionalmen- 
te egresados de las diferentes licenciaturas. 

- La falta de experiencia del personal se uni6 con la falta 
de experiencia institucional, ya que el proceso de expan- 
si6n se realiz6 fundamentalmente via la creaci6n de siste- 
mas in£ditos frente a las preparatorias tradicionales bajo 
una nueva concepci6n de bachillerato. 

Estos factores y otros mas, como por ejemplo, la clase 
social de origen de los profesores o la ausencia de academias 
profesionales y de publicaciones, configuraron una situaci6n de 
ausencia de cultura y tradition academica y pedagogia en las 
nuevas instituciones (Kent 1988). 

Los bachilleratos de algunas universidades, destacando el 
Colegio de Ciencias y Humanid^.des de la Universidad Nacional 
Aut6noma en la zona metropolitana, se instituyeron en base a 
un trabajo colegiado que incluia mecanismos autogestivos del 
futuro profesorado y personal directivo en la elaboraci6n de 
planes y programas de estudio. El iniciol entusiasmo innovador 
del profesorado en estas instituciones, que en los primeros anos 



Nacional de Educaci6n Tccnol6gica. Se trataba de formar, en un afio de espc- 
cializaci6n, formadores de docentes que actuascn en y desde los plantcles. Cadu 
uno de los 87 participates realiz6 una inda.gaci6n sobre problem as educativos en 
su plan lei de origen y propuso un taller de formacidn y acciones colcgiadas para 
superarlosproblcmas. (Delbarrola, Marquez, Weiss 1989 y 1990 y Marquez, Weiss 
1988.) La mayor parte de los ejemplos que aparecen en esta ponencia surgicron 
de las tcsinas de especializaci6n que elaboraron los participantes, 
Proponer un formador docente que actuase como dinamizador de la gestidn peda- 
g6gica a nivel de planteles, nos plantco* el rcto -no s61o en el scminario corres- 
pondiente de organizacidn cscolar, sino a lo largo de toda la especializacidn- de 
superar el enfoque tecnocrdtico predominante en esc sistema y de buscar altema- 
tivas en la gcsti6n curricular y didictica, un rcto que pudimos resolver solo par- 
cialmente. 

Orig nalmentf pensaba prcsentar con mas dctalle nuestra experiencia con esos 
programas y los logros y dificultadcs de los egresados en su descmpeno profc- 
sional como formadores, pero fmalmente prcferf cxponcr mas bicn una rcflexidn 
te6rica en relacion al tcma de la gestidn pedagdgica, pai'cialmcnte basada en csa 
experiencia. Las rcflcxioncs mas concrctas sobre el programa se pucden consul - 
tar en las cvaluaciones arriba citadas. 
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busc6 dvidamente una formaci6n pedag6gica adicional en for- 
ma de licenciaturas y maestrfas en educaci6n, se agot6 en las 
luchas polfticas faccionales por el poder interno y en la cre- 
ciente sindicalizaci6n y burocratizacion, como muestran los 
an&isis de Fuentes (1988) sobre las Universidades de Izquierda. 

En cambio, en los nuevos sistemas federales el Colegio 
de Bachilleres y las diferentes modalidades de educaci6n tu- 
nica -que por cierto alcanzaron en 1982 un 43% de la matricula 
del nivel- el problema de la masificaci6n con directivos y per- 
sonal docente sin experiencia y formaci6n pedag6gica previa, 
se resolvid desde un inicio a partir de un modelo centralizado 
y burocrdtico. En la ciudad de M&^ico, a nivel central, se dise- 
naron para todo el pafs los perfiles de carreras, los planes de 
estudio y su reticulaci6n, los pro gramas de estudio en forma de 
cartas descriptivas y las normas de funcionamiento administra- 
tivo y pedag6gico. 



Burocracia, tecnocracia y clientelismo 

La 16gica formal dominante de planeaci6n y diseno curricular, 
este ultimo basado en el enfoque de Tyler, era -como muestran 
los andlisis de Remedi (1988) y Castaneda (1988)- una 16gica 
tecnocr&tica, Ello, sin embargo, es la superficie. Como he mos- 
trado en otro an£lisis de la educacion mexicana, siguen fuerte- 
mente enraizados los mecanismos burocr&ticos y las raices 
patrimoniales o clientelistas que se articulan con concepciones 
tecnocrdticas (Weiss 1987), 

En la pr£ctica escolar es mucho m£s fuerte la 16gica bu- 
rocrdtica que la 16gica tecnocr£tica. Ubico la diferencia en lo 
siguiente: la burocracia garantiza la racionalidad via el apego a 
normas y procedimientos de tipo jurfdico. La tecnocracia en 
cambio busca la racionalidad via la eficiencia del sistema. Si 
bien la burocracia se basa tambi6n en ei conocimiento t6cnico, 
6ste queda subordinado a la autoridad jer£rquica y una ldgica 
de tipo jurfdico. En cambio, en la racionalidad tecnocrdtica el 
momento burocratico, siempre necesario, se subordina a la ra- 
cionalidad cientifica-tecnol6gica (Gouldner 1976: 252). La tec- 
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nocracia busca lograr la eficiencia de la production de satis- 
factores sociales en base a la capacidad profesional de los ac- 
tores y via esquemas flexibles para alcanzar las metas. 

La predominancia del estilo burocritico se puede ver con 
claridad en la problematica econ6mica-administrativa en las 
escuelas t&nicas. Veamos un ejemplo: las escuelas tdcnicas me- 
xicanas tienen un sector productivo que sirve para poder reali- 
zar pricticas y supuestamente para contribuir al autofinancia- 
miento de las escuelas. La producci6n escolar anda mal. ^C6mo 
pretenden usualmente los administradores centrales superar el 
problema? Prescribiendo en manuales voluminosos procedi- 
mientos administrativos y exigiendo reportes detallados de las 
actividades realizadas. Lo mismo vale para la administraci6n de 
equipos y materiales, donde el control y el inventario riguroso 
es mis importante que su funcionalidad y uso. 

Desde esa 6ptica se ve que los productos reales del dise- 
no curricular, por ejemplo las prescripciones de los programas 
de estudio en forma de "cartas descriptivas" (Dfaz Baniga 1984: 
21) no son primordialmente medidas tecnocriticas, a pesar del 
empleo del lenguaje tecnocritico -"objetivos" y "evaluaci6n"- 
sino fundamentalmente medidas burocriticas. Buscan prescribir 
los medios mis eficientes para alcanzar determinados fines. 

Esta misma racionalidad predomina en la pedagogfa tra- 
dicional surgida, como todo saber dominante, en paralelo a la 
institucionalizaci6n de un ap.arato (Foucault 1976); en este caso 
la escuela y el sistema publico escolar. Se trata de prescribir fi- 
nes racionales a la acci6n, de garantizar su cumplimiento a tra- 
v6s de la prescripci6n de medios eficientes -los modelos didic- 
ticos- y de vigilar el cumplimiento de las normas, reglas y pro- 
cedimientos que se desprenden de ellos. 

Para quienes han vivido algun tiempo en Mexico es evi- 
dente que tampoco predomina el estilo burocritico. Este sirve 
como mecanismo general necesario en la administraci6r de 
aparatos y como trimite para enfrentar los problemas rutinarios 
masivos. Los verdaderos problemas, sin embargo, se siguen 
solucionando vfa el clientelismo bajo la 16gica patrimonial: no 
en abstraction de las personas y de las circunstancias especffi- 
cas como exige la 16gica burocritica, sino tomando en cuenta 
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la situaci6n, el peso de las personas y los lazos de compadraz- 
go. Basten dos ejemplos. El primero a escala del sistema: la 
ubicaci6n de escuelas se decide supuestamente con una racio- 
nalidad derivada de la planificaci6n econ6mica, pero de hecho 
-como muestra De Ibarrola (1991)- depende fuertemente de los 
compromisos regionales y locales de los actores concretos que 
toman las decisiones. El segundo ejemplo es a escala del plan- 
tel: se refiere a la asignacidn de plazas de tiempo completo, de 
comisiones y de materias y horarios. Supuestamente se trata de 
decisiones con criterios tdcnicos, pero como significan una de- 
cisi6n sobre la posibilidad de ejercer trabajos adicionales en 
otras escuelas o fuera del sistema escolar y de obtener un in- 
greso adicional, un imperativo de supervivencia en la actual 
crisis, se decide de hecho por la vfa del amiguismo y clientelis- 
mo de los directivos. 



Los efectos. La fragmentacidn y la simulacidn en 
dos ejemplos de gestidn pedagdgica: la retkula 
y la dosificacidn de objetivos 

Como ya senalaron otros ponentes, la gesti6n escolar ordinaria- 
mente se confunde con la administraci6n. La dimension pe- 
dagdgica de los procedimientos administrativos y organizati- 
vos se pierde de vista. Ello es tambten observable a nivel coti- 
diano. En las juntas directivas y del personal prevalecen temas 
financieros y de orden administrativo en las discusiones y rara 
vez se reflexionan las implicaciones pedagdgicas de las deci- 
siones. 

De por si, la gestidn pedagdgica del plantel escolar a ni- 
vel secundario o superior es mds compleja que a nivel de pre- 
escolar o primaria donde un maestro atiende un sdlo grupo. Hay 
que coordinar multiples materias y maestros. Quiroz (1991) ha 
mostrado los efectos de la fragmentacidn de la labor docente 
sobre las condiciones de trabajo de los maestros y de £stas so- 
bre la fragmentacidn de la experiencia educativa de los estu- 
diantes. Nos alejamos cada dia mds del ideal pedagdgico de una 
formacidn integral de la persona. 
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El enfoque tecno-burocrdtico pretende resolver el pro- 
blema vfa la especificacidn de perfiles de los egresados (la re- 
ducci6n economicista del viejo tema de las capacidades b£si- 
cas para el desarrollo humano) y de los docentes. Destaca la mi- 
nuciosa reticulaci6n de contenidos y destreza, desde la macro- 
reticula de las carreras hasta la microretfcula de la materia. Es- 
ta concepci6n, sin embargo, olvida lo que enfatiza el enfoque 
etnogr£fieo de la prdctica docente: el maestro, como sujeto con 
historia, se apropia de los contenidos cunicularmente prescri- 
tos de manera particular a partir de su experiencia previa 
(Rockwell/Ezpeleta 1983, Rockwell 1986). De ahf que no basta 
la prescripci6n. Es imprescindible el trabajo colectivo entre do- 
centes -como sujetos-para construir una reticulaci6n de saberes 
experimentados. Sin embargo, este trabajo que era fundamen- 
tal y fructffero en los inicios del Colegio de Ciencias y Huma- 
nidades bajo la propuesta de construir de manera colegiada los 
planes y programas de estudio, ya no se realiza en esa institu- 
ci6n y nunca se realizo en los sistemas centralizados. 

La fragmentaci6n curricular se profundiza por la especia- 
lizaci6n tecno-burocr£tica de la gesti6n escolar. Se pretendfa, 
por ejemplo mejorar la calidad de la ensenanza en el sistema de 
educaci6n tecnol6gico via la instituci6n de academias naciona- 
les por especialidades que reunfan anualmente representantes 
regionales. Un inicio de colegiatura interesante, promovido sin 
embargo desde arriba y sin el sustento de una colegiaci6n org£- 
nica a nivel de los planteles. De ahf que no era raro encontrar 
representantes del profesorado, como el presidente de la acade- 
mia nacional de docentes de matem£ticas de la educaci6n tec- 
nol6gica, que admitia desconocer los programas de estudio fue- 
ra del £rea de matemdticas del plan de estudios de la carrera en 
la cual trabajaba, la de pesca y navegaci6n (Morales 1988). 

Otro efecto del enfoque tecno~burocr£tico combinado con 
el clientelismo es la "simulacion". Al respecto, resulta elocuen- 
te un tipico problema de la gesti6n pedag6gica en los sistemas 
centralizados: el "seguimiento de la labor docente" y la "dosi- 
ficaci6n de objetivos M (Valero 1988), 

^Cudl es su 16gica? La ensenanza se considera como sis- 
tema, en el cual instancias centrales prescriben las normas, en 
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este caso supuestamente los objetivos a lograr. Dentro de la 16- 
gica de sistemas es imprescindible la medici6n del cumplimien- 
to de las norrnas dentro de ciertos m&rgenes de tolerancia, en 
cada uno de los subsistemas para garantizar el funcionamiento 
del sistema global (Zake Dib 1978). En nuestro caso es nece- 
sario que cada maestro cumpla, dentro de ciertos mlrgenes, con 
los objetivos asignados en su prograi^a (el subsistema) para que 
funcione el objetivo del sistema de reticulaci6n, lograr el per- 
fil del egresado y que cada escuela cumpla con su papel para 
que funcione el sistema de educaci6n. Por ello se instituy6 el 
seguimiento de la labor docente a travds de un instrumento 
llamado "dosificacion de objetivos". Este, formatos a llenar, 
llega de los niveles centrales a travds de las coordinaciones es- 
tatales a los coordinadores acaddmicos de los planteles y a tra- 
vds de los jefes de ensenanza a los docentes. De ahf, una vez 
llenados, toman el camino inverso. 

De hecho ocurre una desviaci6n importante desde la 16- 
gica sist&nica, pero explicable desde la pr£ctica docente. Jam£s 
logr6 penetrar en la 16gica escolar y docente el concepto de 
objetivos que permitiria cierta flexibilidad. Desde los disena- 
dores de planes y programas de estudio hasta los docentes, los 
objetivos se confunden con contenidos. Al confundirse objeti- 
vos con contenidos, el maestro se ve confrontado con una nor- 
ma burocr&tica inalcanzable: satisfacer todos los contenidos 
prescritos en el programa. Al no poder cumplir con la norma, 
Simula su cumplimiento: copia simplemente los "objetivos" 
prescritos en el programa para el reporte. Los jefes de ensenan- 
za, la mayorfa sin formaci6n pedag6gica, dan curso al trdmite 
reportando el cumplimiento d^ las normas hacia arriba. Los 
efectos reales del procedimiento son, pues, un enorme papeleo 
buroor£tico y la simulaci6n institucionalizada. 

Pero ese no es el problema mis esencial. Lo m£s impor- 
tante es que el docente queda solo y aislado en sus decisiones 
curriculares, ya que de hecho todos los maestros adecuan el 
programa en mayor o menor medida (Dfaz Tepepa 1991). Ello 
se ve con mis claridad si se adopta otra perspectiva. La "trans- 
posici6n did£ctica", es decir la transformation de jontenidos a 
ensenar en contenidos ensenados (Chevallard 1984), es un 
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proceso imprescindible en cualquier sistema de ensenanza. Ya 
en el viejo tri&ngulo diddctico "contenido-maestro-alumnos" 
quedaba claro que no se trataba solamente de un curaplimiento 
de contenidos sino de que 6stos tenfan que ser adaptados por el 
maestro profesional a los intereses y aptitudes de los alumnos. 
Los estudios etnogr£ficos de la pr£ctica docente y escolar 
(Rockwell 1986, Diaz Tepepa 1991) nos muestran que los 
maestros realizan esta transformaci6n principalmente a partir 
de sus saberes como personas y docentes, de las condiciones de 
su grupo y de las caracteristicas materiales de la instituci6n. 
Desde esa perspectiva se vislumbra que la discusidn colegiada 
m&s pr&ctica y real -la dosificaci6n de contenidos y no de obje- 
tivos- a nivel de las academias de plantel, podrfa tener un enor- 
me valor formativo para cada maestro y para lograr la formu- 
laci6n de objetivos institucionales comunes y una reticulaci6n 
real a partir de los saberes de los maestros. 



El cambio necesario en el paradigma de la organizacidn 

Lo arriba expuesto lleva a la conclusi6n, sostenida por muchos, 
que la solution se encuentra en la profesionalizaci6n de los 
docentes y directivos y en la instituci6n de 6rganos de "cole- 
gialidad" (Hargreaves 1990) como pueden ser las academias y 
consejos t6cnicos. 

La vfa de la profesionalizacion y colegiatura es importan- 
te tambidn para superar el clientelismo y patrimonialismo. Max 
Weber ya vislumbro, al describir los colegios acad£micos y 
consejos demQcraticos, que 6stos son la forma moderna de ra- 
cionalizar el poder personal. Pero no les pudo dar una funci6n 
sistem&tica en su teona, por haber definido la ruptura entre po- 
der tradicional y el moderno como superaci6n del poder per- 
sonal; de ahf que la burocracia le pareci6 la unica posibilidad 
de racionalidad moderna (Weiss 1987). 

La profesionalizaci6n de los docentes y directivos y la 
colegiatura son sin duda importantes. Por eso hemos desarro- 
llado para el sistema de educaci6n tecnol6gica un programa de 
especializaci6n para la formaci6n de formadores docentes que 
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actuen como agentes pedagogicos de cambio a nivel de plantel, 
principalmente a trav6s de talleres colegiados (De Ibarrola, 
M£rquez, Weiss 1989 y 1990). 

Pero no es suficiente 

En America Latina, el reclamo de calidad de la educacidn pu- 
blica no es s61o un interns de los sectores dominantes. La jus- 
ticia social s61o se puede lograr con una educacion publica de 
calidad (Tedesco 1991). Asimismo, la calidad de las institucio- 
nes no se puede confiar s61o a los grupos internos. Como se pue- 
de observar en las experiencias mis auto-gestivas, por ejemplo 
la del CCH, dstas pueden sufrir desvirtuaciones importantes. Es 
legftimo un control social externo a las instituciones. 

Sin embargo, el control ejercido de manera burocr£tica o 
tecnocr£tica, no funciona. Es imprescindible cambiar de para- 
digma de organizacidn. Hay que sustituir la concepcidn buro- 
erotica y tecnoldgica con una concepci6n cientifica mis mo- 
derna, la ecoldgica. 

lQu6 quiero decir con eso? 

La 16gica burocr£tica prescribia los fines y medios legitimos 
para cada accidn. Esta 16gica se volvi6 ineficiente en sistemas 
cada vez mis complejos. Ello puede verse con relativa facili- 
dad en el sistema juridico por un lado y en la pedagogfa tradi- 
cional por el otro. Ambos intentan enfrentar a la creciente com- 
plejidad con prescripciones cada vez mis espeefficas. Por este 
camino, la pedagogfa tradicional partid de moddos didicticos 
generales a t^cnicas diddcticas cada vez mis espeefficas, que se 
volvfan cada vez mis inoperantes e irrelevantes. 

El paradigma tecnocr£tico enfrentd el problema de la cre- 
ciente complejidad, considerando las instituciones como sis- 
temas que cumplen funciones en relacidn a su medio ambiente. 
La evaluaci6n supuestamente mide el cumplimiento de objeti- 
vos, convertidos en resultados (outputs), no de medios o accio- 
nes espeefficas (Luhmann 1973: 176). Sin embargo, el enfoque 
de administracidn por objetivos, tornado de la gestidn de em- 
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presas, era viable en esas instituciones econ6micas porque ahi 
existe un "medio generalizado" (Habermas 1987: Vol. II, 477ss) 
-el dinero- que permite la precisi6n de objetivos y su medici6n 
evaluativa sin prescribir acciones especificas. Pero no es trasla- 
dable con facilidad a otras instituciones sociales cuyos fines y 
productos no han sido "cosificados" aun por el proceso social 
real y por ello son dificilmente objetivables. (Ptensese en las 
dificultades de evaluar por medici6n los procesos de ensenanza 
y de aprendizaje frente a la relativa facilidad de evaluar la in- 
vestigaci6n, donde se ha institucionalizado un medio de circu- 
laci6n generalizado, las publicaciones, que cumplen hoy en dia 
en la administraci6n acadSmica una funcidn parecida a la del 
dinero en la economia.) Al ser diffcilmente trasladable el enfo- 
que de administraci6n por objetivos a otro tipo de institucio- 
nes y procesos sociales, se desvirtu6 hacia una ejecuci6n buro- 
cr£tica, que prescribe de nuevo medios y acciones especificas. 

El enfoque tecnocrdtico fracas6 tambiSn porque se basa 
en el concepto de sistema cerrados, que habfa tenido 6xito en 
las ingenierias y en la producci6n. Se analiza sobre todo la efi- 
ciencia de los inputs en relacidn con los outputs, pero se con- 
sideran constantes las estructuras mismas del sistema como si 
se tratase de mdquinas de una.lfnea de producci6n. Los siste- 
mas sociales, en cambio, al igual que los biol6gicos y ecol6gi- 
cos, son sistemas vivos o como diriamos hoy en dia, sistemas 
abiertos. Los estudios sobre sistemas abiertos han arrojado 
consideraciones importantes (Garcia, Prawda 184:23). Los sis- 
temas vivos est£n en un intercambio constante con otros en su 
contexto. Su funcionalidad est£ determinada por los inputs y out- 
puts respecto a otros sistemas. Pero para sobrevivir, los siste- 
mas tienen que adaptarse continuamente. En contextos nuevos 
cambian tambi6n los tipos de inputs y outputs. Pero m£s impor- 
tante aun para nuestro argumento es que la adaptaci6n a con- 
textos nuevos implica cambios en las estructuras, es decir de las 
relaciones entre sus elementos. Ello implica que sus estructu- 
ras no pueden ser fijas, uniformes y lineales como en los actua- 
tes sistemas publicos centralizados. 

Tainbten es caracteristico de sistemas abiertos que tienen 
que cumplir funciones hacia afuera, pero hacia adentro se auto- 
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regulan. De hecho, esto ya ocurre actualmente, incluso dentro 
de los subsistemas de los aparatos publicos altamente centrali- 
zados. Las centrales pretenden fijar las normas y controlar su 
ejecuci6n, pero de hecho los planteles escolares se autoregulan 
en buena medida. Al no reconocerse esta autoregulaci6n, los 
planteles se ven obligados a la simulaci6n. Es de suma impor- 
tancia reconocer y estimular la autoregulaci6n. 

Finalmente la concepci6n de sistemas abiertos abrc la 
posibilidad de superar el dilema actual de las ciencias sociales 
(Habermas 1987: II, 161ss.): por un lado concebimos los pro- 
cesos sociales como interacci6n cotidiana de sujetos con bio- 
graffas personales y sociales -de ahf la importancia de la des- 
cripci6n etnogr£fica de la pr^ctica docente y escolar- pero por 
otro lado, los concebimos como sistemas sociales mis globales 
que actuan a espaldas de los sujetos -de ahf la legitimidad e 
importancia de los enfoques funcionalistas y sistdmicos. A par- 
tir de la idea de sistema abierto se abre la posibilidad de bus- 
car la articulaci6n entre los dos enfoques mediante el concep- 
to de estrategias de actores en contextos a la vez estructurales 
y situacionales. Un intento en este sentido fue delineado en ras- 
gos generates por Matus (1980). 



Los retos pedagdgicos 

Los problemas de la gesti6n pedag6gica de los planteles esco- 
lares se fincan en buena parte en la crisis de financiamiento y 
en modelos equivocados de los administradores. Pero tambidn 
son responsabilidad de los pedagogos. 

La pedagogia tradicional con sus jerarqufas de fines y 
medios no era capaz de enfrentar el probbma de disenar y de- 
sarrollar nuevos sistemas masivos complejos. Por ello penetr6 
en los anos setenta el enfoque tecnociitico proveniente de Es- 
tados Unidos, a trav6s de los medios de diseno curriculai de Ty- 
ler y de la sistematizaci6n de la ensenanza, un enfoque que ini- 
cialmente fue acogido con entusiasmo por la nurva generaci6n 
de planificadores educativos, provenientes de las ciencias socia- 
les, las ingenierfas y la medicina. 
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Si bien la nueva tecnologia educativa resolvi6 inicial- 
mente un problema, pronto se vieron las insuficiencias. Se ini- 
ciaron las criticas a la racionalidad instrumental (Remedi 1988) 
o pedagogfa industrial (Dfaz Barriga 1991). Las experiencias de 
diseno curricular obligaron a rescatar la dimensi6n olvidada, el 
curriculo como momento de la instituci6n (Glazman/De Ibarrola 
1987). A nivel de la diddctica, el 6nfasis en los objetivos y la 
evaluaci6n asf como en los medios audio-visuales, resultd poco 
visible. De ahf que se busc6 la innovaci6n vfa enfoques diver- 
sos: grupos operativos, micro-ensenanza, investigaci6n-acci6n 
de los docentes, etc. Pero todos estos enfoques pierden el pro- 
blema esencial: la ensenanza y el aprendizaje de determinados 
valores, contenidos y habilidades en determinadas situaciones 
(Weiss 1990). 

A nivel pedag6gico general, prevalecen actualmente en 
Mexico tres enfoques: el an&lisis curricular e institucional, la 
pedagogfa critica y el an£lisis de la pr&ctica docente y escolar. 
Los tres son importantes pero insuficientes para resolver los 
problemas arriba planteados. No hemos logrado proponer una 
alternativa al enfoque tecnol6gico y al procedimiento burocr£- 
tico que sea viable para los administradores educativos. Fo- 
mentar la colegiatura y autogesti6n es una accidn necesaria, pero 
no suficiente. Queda, por ejemplo, el reto de encontrar formas 
de evaluaci6n compatibles por un lado con la autoregulacidn y 
autogesti6n y por otro, con el reclamo legftimo de la sociedad 
de evaluar el cumplimiento de las funciones del sistema de edu- 
caci6n publica. 

Asimismo la colegiatura requiere de un s61ido conoci- 
miento profesional. Las licenciaturas, especializaciones y maes- 
trfas en educaci6n buscan contribuir a esta profesionalizacidn. 
Pero en la mayorfa de los programas hoy en dfa prevalece un 
discurso critico que no permite a los. docentes generar nuevas 
estrategias de accidn curricular y did&ctica. 

Es cierto, como lo ha senalado Justa Ezpeleta, que desde 
la perspectiva de la practica docente y escolar diaria podemos 
senalar mecanismos cotidianos olvidados por los enfoques ad- 
ministrativos dominantes y senalar formas de gesti6n que de 
tomarse en cuenta, mejorarfan la calidad de la ensenanza m£s 
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que cambios en planes y programas de estudio. Rockwell ha 
insistido en la importancia de la organizaci6n del espacio y del 
tiempo escolar. Quiroz ha mostrado en este seminario ejemplos 
claros al respecto y Ezpeleta enfatiz6 la importancia pedag6- 
gica de los mecanismos laborales. Mis ejemplos, del £mbito 
curricular, la reticulaci6n y el seguimiento de la' labor docente, 
se orientan en el mismo sentido. 

Pero tambien debemos decir que apenas al inicio. A mi 
modo de ver, el enfoque del an&lisis de la pr£ctica docente y 
escolar encierra el peligro de que sobrenfaticemos, frente a los 
modelos homogdneos de los administradores y de la pedagogia 
tradicional, la heterogeneidad de la pr£ctica escolar realizada 
por sujetos con historicidades particulares. Me parece necesa- 
rio que conquistemos tambidn la perspectiva estructural y sis- 
tdmica. 
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La articu laci6n entre la escuela t£cnica de 
nivel medio y el mundo del trabajo en mexico, 
^espacios vacios de la gestlon educativa? 

Maria de Ibarrola* 

Quisiera iniciar la presentaci6n aclarando el titulo de la ponen- 
cia, 2 La primera frase refiere a la tan anhelada articulaci6n en- 
tre escuela tdcnica e industria, aspiraci6n fuertemente enfati- 
zada por funcionarios y empresarios que tal vez no merezca 
aclaraci6n dado que todos sabemos de qu6 se trata, aunque se- 
guramente sf amenta discusi6n, Los dos debates que constitu- 
yen el meollo de la poruncia se proponen como la segunda par- 
te del tftulo, como interrogante y referidas a la gestidn educati- 
va: ^es que no se ha trabajado lo suficiente en Mexico la arti- 
culaci6n de la escuela con la industria?, ^se ha trabajado la ges- 
ti6n educativa? Esto es, la relaci6n que requiere la articulaci6n 
con la industria desde el nivel macro institucional hasta el tra- 
bajo cotidiano en planted iQa€ tan posible es una articulaci6n 
entre ambas instancias de lo social? ^Cu&les son los lfmites y 
las potencialidades de la escuela tecnica de nivel medio al 
respecto? 

Es indispensable iniciar este texto enfatizando el hecho de 
que la busqueda de relaciones eficientes y fructfferas entre la 
formaci6n que imparten las escuelas y el desarrollo econ6mico 
del pais ha sido una decisidn hist6ricamente sostenida por la 
educaci6n publica mexicana, principalmente a trav6s de lo que 
ahora se conoce como subsistema de educacidn tdcnica, en 
particular la de nivel medio superior. 



* Marfa dc Ibarrola* Dcpartamcnto dc Invcstigacioncs Educativas del Centro de 
Investigacidn y dc Estudios Avanzados del 1PN, Mexico. 

2 Una vcrsi6n mas complcta y detallada se prepaid originalmcnte para el Scmina- 
rio de Educaci6n y Trabajo. "Dcsaffos y perspectivas de invcstigaci6n y polfti- 
cas en la ddcada dc los noventa." Buenos Aires, 2-5 julio 1991. La Poncncia se 
dcriya del estudio rcalizado por la auiora sobre Las relaciones y la cooperacidn 
entre la ensenanza ticnica y profeslonal de nivel medio y la industria en Mexico. 
UNESCO/OR EALC, Santiago de Chile, 1991. 
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Un cierto tipo de escuela t^cnica de nivel medio (entre la 
b&sica y la superior) ha existido desde los primeros anos de la 
Revoluci6n, por no ir mis lejos, pensada como una escuela que 
cumpliria tres propositos fundamentales del proyecto revolu- 
cionario, mtimamente imbricados entre si: involucrar a los es- 
tudiantes con el mundo del trabajo a trav6s de mecanismos ta- 
les como la production en las escuelas, por un lado y las pr£c- 
ticas de los estudiantes y maestros en las industrias, por otro; 
impulsar el desarrollo del pais mediante la modernizaci6n y 
testification de su aparato productivo y capacitar a los secto- 
res populares para jugar un papel fundamental en ese desarro- 
llo mediante el dominio de la t^cnica, lo que a la vez asegurarfa 
una movilidad social y ocupacional y mejores condiciones de 
vida a estos grupos. Esta historia imprime una cierta "impronta 
biol6gica" (Clark, 1983) 3 a las escuelas t6cnicas que perduran 
hasta la fecha. 

La ensenanza tecnica alcanza dos grandes momentos en 
la historia de la educaci6n publica: a finales de la d6cada de los 
30 con la creation del Instituto Polit^cnico Nacional como 
instituci6n que incluye la preparatoria tecnica y las escuelas de 
nivel superior, y los ultimos veinte anos cuando a partir de la 
reforma educativa de los 70 se consolida un subsistema de 
ensenanza que abarca desde las secundarias t6cnicas hasta el 
posgrado. Se crean las nuevas instituciones tdcnicas de nivel 
medio superior, objeto de este estudio, orientadas a formar un 
tScnico "medio", con lo que se "dignifica" (Metzger, 1987: 129) 
esta formaci6n al colocarla al mismo nivel del bachillerato. Se 
dignifica tambten la ocupaci6n del t6cnico al darle un recono- 
cimiento "profesional" y reservarle un cierto monopolio o pa- 
tente de corso mediante una cedula reconocida y legitimada a 
nivel federal por la Direcci6n General de Profesiones. Se acu- 
na el t^rmino "vinculacion" para denominar gen^ricamente el 
tipo de relaciones deseadas entre las escuelas tecnicas y la in- 
dustria. 



Agradczco al profcsor Olac Fucntcs la inviiacion a participar en su Scminario dc 
Educaci6n Superior en cl DIE, en dondc analizamos varios dc los autores que ci- 
to en esta poncncia: Clark, Mcizger, Ncavc y Rhodes. 
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Este y otros objetivos de la educaci6n tdcnica de nivel 
medio superior 4 conducen a un impul^o institucional tal que a 
la fecha la educacion tecnologica concentra casi el 40% de la 
matncula del nivel. (SEP, 1989-1994). 



Dos instituciones escolares mexicanas orientadas a la 
formacidn de ticnicos de nivel medio: DGETI y CONALEP 

Los andlisis y resultados que constituyen el contenido de este 
trabajo se basan en el estudio de dos instituciones educativas 
mexicanas creadas en la d6cada de los setentas, 5 La Direcci6n 
General de Educacion Tecnologica Industrial y de Servicios de 
la Secretaria de Educacion Publica (DGETI), creada en 1971 y 
el Colegio Nacional de Educacion Profesional Tecnica (CO- 
NALEP), creado en 1978. 

La DGETI opera a nivel nacional dos modalidades fe- 
derates de educacion tecnologica industrial y de servicios: una 
bivalente, propedeutica y terminal a la vez -a trav£s de los Cen- 
tros de Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios, 



Atender a la totalidad de la demanda gcnerada por los egrcsados de secundaria; 
separar el nivel medio superior de su control institucional por parte de las uni- 
versidades; diversifies las instituciones; reducir la presidn estudiantil por el ni- 
vel superior; discnar alternativas curriculares al bachillerato general; introducir 
nuevas polfticas de financiamicnto; introducir nuevas polfticas de contratacidn de 
profesores. 

El estudio de cstas dos instituciones sc realiz6 mediante un triple acercamiento: 

- Un acercamiento global a las dos instituciones senaladas, Basado en el andlisis 
de los documcntos y cstadi'sticas mediante los cuales ambas instituciones sc 
identifican publicamcntc y en la cntrcvista a algunos funcionarios centrales, 

- Un estudio de scis plantclcs localizados en trcs ciudades del pais cuya dinami- 
ca de industrializacion cs contrastantc. Los establcctmicntos se definen como 
la unidad organica de las rclacioncs cntre las escuclas y las industrias, lo que 
permitc un trabajo cxploratorio contcxtuado en un arnbito organico y complcto 
de rclacioncs. En las escuclas sc hizo un trabajo de campo muy complcto que 
sc bas6 en entrcvistas abicrtas al director, subdirector, jefc del departamcnto de 
vinculaci6n, a los alumnos de sexto scmcstre del plantel, a egrcsados del mis- 
mo y a principalcs rcprcsentantcs del sector cmprcsarial local y en la rcvisidn 
de cstadi'sticas y documcntos del plantcl, gcncralcs y rclacionados con el tcma 
de la vinculaci6n, 

- Una rcvisi6n de las investigacioncs nacionalcs rcalizadas prcviamcnte sobre el 
tema, que por cicrto han sido muy cscasas. 
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CBTIs- y otra exclusivamente terminal, a trav6s de los Centros 
de Ensenanza Tecnol6gica Industrial y de Servicios, CETIs. 6 Los 
CBTIs ofrecen la formaci6n comun del bachillerato mexicano, 
con orientaci6n propedeutica reducida a tres de las seis £reas 
de especialidad que acepta el bachillerato nacional: fisico-mate- 
m£ticas, quimico-biol6gicas y contable administrativo. Otorgan 
el grado de bachiller y -previo cumplimiento de algunos requi- 
sitos adicionales- el titulo de t6cnico, para lo cual ofrecen 48 
especialidades diferentes. La modalidad terminal otorga ex- 
clusivamente el titulo de t^cnico profesional y ofrece 52 came- 
ras diferentes. En ambos casos la formaci6n dura tres anos a 
partir del certificado de secundaria; esto es, abarca los grados 
10 a 12 de escolaridad. 

DGETI es una dependencia administrativa de la Secreta- 
ria de Educaci6n Publica todavia sujeta a un centralismo total; 
opera a nivel nacional por medio de 33 coordinaciones, una por 
cada estado de la Republica y una por el Distrito Federal, las 
que coordinan a los planteles que se localizan en la entidad 
federativa de referenda. Actualmente la DGETI opera 402 
planteles en todo el pais; 237 de ellos con modalidad bivalen- 
te y 165 con modalidad terminal. Cuenta con una matrfcula de 
342 973 estudiantes, que representan el 16.8% de la matrfcula 
total del nivel medio superior en el pais. De entre ellos, 
el 81.9% est£n inscritos en la modalidad bivalente y el 18.1% 
en la terminal. 

CONALEP es un organismo publico descentralizado con 
personalidad jundica y patrimonio propio, que se preocupa ex- 
clusivamente de la formacidn de "profesionales tdcnicos" para 
los cuales tiene un abanico de 99 carreras diferentes, no otor- 
ga el grado de bachiller ni permite la continuidad a estudios de 
nivel superior. La formaci6n del profesional tdcnico CONALEP 
tambidn se imparte en tres anos posteriores a la secundaria. Su 
autoridad maxima es una Junta de Gobierno conformada por sie- 
te personas, dos de las cuales por lo menos son empresarios 



En realidad el nombre no sicmpre idcntifica la modalidad bajo la que se rigen los 
planteles concretos. Todos los CETIs del D.F. y vaiios de otras cntidadcs fedc- 
rativas opcran en ocasiones las dos modalidadcs. 
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connotados; cuenta con una Direction General y de ahi la lfnea 
de autoridad pasa directamente a los directores de planteles. 

Esta institution opera en todo el pais 253 planteles y 
cuenta con una matrfcula de 119 947 estudiantes, que repre- 
sentan el 7.3% de la matrfcula total del nivel. 7 



El punto de partida de este estudio 

El estudio partio de tres tesis fundamentals acerca de la arti- 
culation posible entre las escuelas y el mundo del trabajo, 
derivadas de los resultados de investigaciones previas. 

Imposibilidad estructural de lograr relaciones 
lineales de la escuela a la industria 

La primera tesis consiste en que las relaciones entre la educa- 
ci6n tdcnica de nivel medio y la industria no son de ninguna 
manera lineales o univocas y, por lo tanto, dificilmente previ- 
sibles o controlables (De Ibarrola, 1988 y 1990). Estdn media- 
das y delimitadas desde las dos grandes dimensiones que in- 
tervienen en ella, la escolar y la laboral y las diferencias intrin- 
secas en la naturaleza de las instituciones que organizan cada 
una de estas actividades humanas. 

En el caso de las instituciones escolares se trata de ins- 
tituciones que procesan conocimientos y certificados (Brunner, 
Clark, citados por de Ibarrola, 1990: 10-12). En ello inciden su 
historia, sus funciones sociales, su configuration institutional, 
su normatividad y estructura jurfdica pero, en particular, el gra- 
do de consolidaci6n de su funcion principal, la docencia, que 
abarca desde la concepci6n global de la misma hasta la opera- 
ci6n en determinada zona geogr£fica y el trabajo en el aula. 
Distintos actores van construyendo los diferentes niveles ins- 
titutional y caben en todo caso como ha sido ampliamente 

7 El rcsto de la matrfcula del nivel cs mancjada por instituciones de tipo propedeu- 
tico, especialmcntc los bachillcraios univcrsitarios y el Colcgio dc Bachillcres y 
por otras instituciones tccnol6gicas tanto bivalcntcs como tcrminalcs. 
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demostrado, distancias y mediaciones entre las decisiones co- 
lectivas y las individuales (Boudon, Crozier, Lapassade y Lou- 
reau, Rockwell, citados por de Ibarrola, Ibid). En el caso de las 
instituciones que nos ocupan, adicionalmente a las especificida- 
des intrfnsecas, que se analizar&n m£s adelante en su articulaci6n 
con la industria, se trata de instituciones publicas, nacionales, cen- 
tralizadas, lo que les otorga una aparcnte unidad de gesti6n. 

En el caso de las instituciones laborales, se trata de un 
conjunto estructuralmente heterog6neo de establecimientos que 
se define como tal por la diversidad de 16gicas que determinan 
en ultima instancia la actividad productiva, el grado de forma- 
lidad que alcanzan o no las relaciones entre los distintos acto- 
res de la producci6n y entre el establecimiento en su conjunto 
y la legislaci6n nacional y la complejidad de su organizaci6n 
tecnica y jerdrquica interior. De ahi que los requerimientos que 
el sector productivo puede proyectar a la escuela de ninguna 
manera son homog&ieos 8 (de Ibarrola, 1983, 1988, 1990). 

Tanto la instituci6n educativa publica, en su aparente 
unidad de gestidn, como el sector productivo del pafs -en su 
evidente aunque negada heterogeneidad estructural- generan y 
delimitan procesos sociales muy complejos por lo que las rela- 
ciones entre ambos se prev£n como una trama en la que si bien 
caben puntos neuralgicos de interacci6n en realidad resultan 
complejas y plurales, cambiantes e hist6ricas, interactivas, con- 
tradictorias y aun perversas (de Ibarrola, 1990: 2). 

Una compleja gesti6n de las relaciones 
entre las escuelas y las industrias 

La segunda tesis, especialmente importante para el tenia de esta 
ponencia, consiste en que la articulaci6n de la escuela tecnica 
con la industria se gestiona, se construye y se consolida en los 

8 En distinios csiudios nacionales sc mencionan daios como que mas del 90% de 
la indusiria nacional corrcspondc a una industria de corte artcsanal o sc habla dc 
la magnitud del sector informal dc la cconomfa o dc la aplastantc mayorfa dc la 
pcquciia cmpresa y aun la microcmprcsa cn cl total. En otro trabajo (dc Ibarro- 
la, 1983 y 1986 propuse una scric dc criterios para podcr caractcrizar csta hete- 
rogeneidad con mayor precision. 
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diferentes niveles o dimensiones por los que pasa la construc- 
ci6n institutional. De conformidad con investigaciones previas 
(Navarrete y Fernandez, 1987; de Ibarrola, Weiss, et at 1984; 
de Ibarrola, 1990) se pueden identificar por lo pronto los si- 
guientes, que se agrupan en tres perspectivas, cada una de esr 
cala temporal y espacial diferente: 

- La naturaleza global de la instituci6n y su organizaci6n 
interna. Cabe aquf el analisis de: la abierta posici6n que 
toma la escuela tecnica a favor de la formation de un ti- 
po espetifico de personaje productive el Uamado t6cni- 
co medio, definido como indispensable para el desarrollo 
del pais; el hecho de que las instituciones adoptan como 
eje de su operation educativa la formation en multiples 
y diversas carreras delimitadas, en principio, en funcion 
de &mbito productivo y economico del pais y de sus ne- 
cesidades regionales y sectorials; el nivel de participa- 
ci6n que ofrecen a los actores del sector productivo en 
los distintos &mbitos de decision institutional. 9 

- Los distintos niveles institucionales que configuran el 
largo trecho que • s. de la concepci6n y el diseno de una 
formation deseada hasta los distintos factores que deter- 
minan su ejecucion y desarrollo. Cabe aqui el analisis de 
los factores clave para la instrumentation y operation de 
la formation ofrecida: los mecanismos que rigen efecti- 
vamente la delimitation y la distribution geogr&fica y de- 
mografica de la formation ofrecida; el financiamiento; el 
profesorado; el conocimiento escolarmente organizado, 
los espacios de formacidn que se conforman curricular- 
mente y la infraestructura y equipo que los hacen posi- 
bles; caben tambidn ua conjunto de relaciones entre las 
escuelas y las industrias m&s alld de la docencia y que in- 
cluyen multiples servicios e interacciones mutuas. 

En la incorporaci6n de los egresados de las escuelas en 
el sector productivo. 



Cabrfa aquf lo que cn olros trabajos sc denorhind "proyecto acaddmico" (Glaz- 
man y dc Ibarrola, 1987: o "proyecto sociocducativo*' (dc Ibarrola, 1984 y 1990). 
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No reducir los logros de la escuela 
t6cnica al empleo inmediato 

La tercera tesis que guia esta ponencia es que el grado de efi- 
ciencia de este conjunto de relaciones no puede valorarse redu- 
cido al inmediatismo de un empleo o nivel de ingresos para los 
egresados. Es indispensable conceder los matices y las dife- 
rencias debidos a los limites estructurales que modifican espa- 
cial y temporalmente las relaciones posibles o a los debidos a 
las escalas de temporalidad que exige la consolidation de cada 
uno de los factores intervinientes, e intentar indentificar las 
razones profundas que las explican y las mediaciones que las 
delimitan. 



Del mismo diclio al mismo hecho, dos 
instituciones diferentes en esc, na w 

Corresponde a la institucidn escolar garantizar la calidad de la 
formaci6n ofrecida, ese atributo impalpable e intangible que a 
mi opini6n se da cuando se logra un minimo de coherencia y 
consistencia al interior de cada uno de los niveles anteriormen- 
te descritos y entre todos ellos, a la vez cuando se logra un mi- 
nimo de consenso entre los actores que los construyen, en el 
medio de la cantidad de tensiones, contradicciones y disper- 
siones que afectan el proceso en el tiempo y en el espacio. El 
an&lisis de dos instituciones escolares diferentes, que coinciden 
a grandes rasgos en el tipo de educaci6n que imparten, ofrece 
un campo muy fructffero para el estudio de las caracteristicas 
institucionales que determinan diferencias en la calidad de los 
resultados. De hecho, la unica explication a la existencia de las 
dos instituciones se encuentni en las distintas posibilidades de 
gesti6n que marca a cada una de ellas su naturaleza institucio- 
nal y juridica, su historia y sus recursos. 



J. Ezpclcta dcsiaca la imporiancia dc idcniificar como problcma cl papcl dc la 
dindmica institucional cn cl quchaccr pcdagogico dc las cscuclas (1990: 13-33). 
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Del dicho... 

Las dos establecen la vinculaci6n con el sector productivo co- 
mo posici6n institucional de base al proponer la formaci6n del 
tdcnico profesional o del profesional tScnico como uno de sus 
objetivos prioritarios; en el caso del CONALEP como su ob- 
jetivo unico. Pero no se trata nada m&s de un objetivo declara- 
do; en ambos casos, la vinculaci6n se establece como mecanis- 
mo de operaci6n y como funci6n institucional. El eje formativo 
que se adopta es el de las "caireras" o especialidades, derivadas 
en sf mismas de las necesi^ades sectoriales o regionales del 
aparato productivo. Las carr€ras se definen, en principio con ba- 
se en una clara y bien delimitada funci6n institucional de pla- 
neaci6n (a nivel de Direcci6n o subdirecci6n) que en principio 
recoge, analiza y evalua tanto la necesidad de determinada 
carrera como la demanda escolar por ella y las posibilidades 
institucionales de impartirla. Una serie de funciones de vincu- 
laci6n con el sector productivo: visitas a centros productivos y 
observaci6n de procesos de trabajo en ellas, conferencias a los 
alumnos por parte de empresarios o trabajadores, realization 
de pr&cticas profesionales y servicio social, seguimiento de 
egresados, servicios de capacitaci6n y adiestramiento de tra- 
bajadores de las empresas en las instalaciones o por los docen- 
tes de los planteles, producci6n de bienes y servicios median- 
te el aprovechamiento de la infraestructura, los recursos y la 
fuerza de trabajo de los planteles (incluidos los alumnos) estdn 
previstas en el organigrama institucional. En DGETI existen los 
Departamentos de vinculaci6n a nivel de Direcci6n General, 
coordinaci6n estatal y en cada plantel. En CONALEP los con- 
sejos consultivos tanto en Direcci6n General como en cada 
plantel. La participaci6n de representantes del sector producti- 
vo en distintas instancias de gobierno esta reglamentada en el 
CONALEP. En DGETI estan previstos diferentes mecanismos 
de consulta. 

Aunque formalmeme el financiamiento de las institucio- 
nes podiia diferir, debido a la previsi6n de CONALEP de con- 
tar con una importante participaci6n del sector productivo en 
todos los renglones del gasto institucional, en la prdctica am- 
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bas instituciones obtienen casi el 100% de su presupuesto de 
las aportaciones del gubierno federal. El presupuesto del CO- 
NALEP es casi tres >t;es superior al de DGETI. 

Pero de todas las diferencias mencionadas tal vez la m£s 
importante se refiere a los criterios y poh'ticas de contrataci6n 
de profesores y la naturaleza del trabajo docente posible. DGETI 
establece en cierta forma las bases para una profesionalizaci6n 
de la docencia en la modalidad y nivel al establecer contratos 
de tiempo completo; las academias de profesores por materia, 
por &rea> por plantel, por coordinaci6n estatal y nacional estdn 
formalmente instituidas desde 1981 y constituyen uno de los 
principales mecanismos formalmente establecidos para revisar 
y actualizar planes y progiamas de estudio y formaci6n de los 
docentes. CONALEP, por su parte contrata a sus profesores 
exclusivamente mediante un contrato por servicios profesiona- 
les por 12 horas semana mes y valido por la duracidn del se- 
mestre. Es requisito basico y principio pedag6gico de esta ins- 
tituci6n que sus profesores est6n contratados de tiempo com- 
pleto en la industria para derivar su docencia directamente de 
su experiencia laboral. 

Al hecho... 

Para ambas instituciones la vinculaci6n aparenta 11 ser menos 
exitosa de la declarada. Se detectan una gran cantidad de rela- 
ciones puntuales, esporadicas, precisas entre los planteles y las 
empresas a su entorno y entre las oficinas centrales y las cupu- 
las empresariales. Sin embargo no £s una relation bien valora- 
da en terminos generates. Expresiones de este escaso exito se 



No cs cl objctivo de csia ponencia discuiir cl dxilo o cl fracaso dc la vinculacidn 
que sc proponcn cslas cscuclas, dc al\i que sc propongan exclusivamente las 
expresiones mas usuales conformc a las cualcs sc ha valorado csla rclaci6n. Un 
andlisis mds complelo sc prcsema cn cl csiudio dc rcfcrcncia. Dc Ibarrola, 1991. 
En 61 sc destaca cl crccimicnio rclalivo que ha logrado la matrfcula tccnoldgica 
(bivalcntc y terminal) deniro del nivel; cl hecho dc que la cficicncia terminal va- 
na notablcmcntc scgun la carrcta y el hecho dc que las pocas investigacioncs que 
toman cn cucnta la divcrsidad csiructural del mcrcado dc trabajo descubren re- 
sultados difcrcntcs. 
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descubren en el tamano de la matncula, que sigue siendo esca- 
so con relation a la oferta institucional disponible; el grado de 
eficiencia terminal, que en ambos casos se situa en un 30% 
promedio, en lo erratico de las relaciones entre planteles y 
empresas para aspectos tales como las visitas y en particular las 
practicas profesionales. Pero el resultado mis dramatico es el 
que refiere a las dificultades tan grandes que encuentran los 
egresados para conseguir un trabajo adecuado a la naturaleza 
de la formaci6n recibida y a las mejores oportunidades al res- 
pecto que parecen tener los graduados de los bachilleratos ge- 
nerates, segun reportan las escasas investigaciones sobre el 
destino laboral de los egresados. 

Sorprende sobremanera el hecho de que trat£ndose de dos 
instituciones diferentes existan importantes similitudes en cuanto 
a la oferta de carreras; la configuraci6n general de la formaci6n 
ofrecida segun se desprende del tiempo de duration de los estu- 
dios, naturaleza y problematica de los espacios curriculares: au- 
la, taller, extraescuela; la concentration geografica y demogra- 
fica de la formaci6n ofrecida y naturaleza de los servicios de 
las escuelas a las comunidades del entorno. 

Las dos instituciones ofrecen un numero elevado de 
opciones para la formacidn laboral, alrededor de 100, con una 
fuerte concentraci6n (mds del 60%) en carreras orientadas a la 
producci6n industrial. Como dato contrastante que permite va- 
lorar esta cifra cabe mencionar que la Universidad Nacional 
ofrece 121 programas diferentes de licenciatura en todas las 
dreas del conocimiento. En el caso de DGETI las 48 especia- 
lidades son en realidad equivalentes a las 52 carreras, lo que 
varia en ellas es el peso otorgado al tronco comun del bachi- 
llerato tecnol6gico que en el primer caso centra cerca del 60% 
del tiempo curricular en una formaci6n disciplinaria y prope- 
deutica. Cada especialidad o carrera que ofrece DGETI tiene su 
equivalente en CONALEP; la diferencia cuantitativa se des- 
prende del hecho de que esta ultima institucion diversifica y 
parcializa aun m^s las especialidades que DGETI conserva como 
&reas mas gen^ricas. 

La distribuci6n demogntfica y geografica de las especia- 
lidades ofrece un mejor indicador de las similitudes entre am- 
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bas formaciones. El 59.7% de la matricula de DGETI se con- 
centr6 en las siguientes siete especialidades del bachillerato 
tecnol6gico: contabilidad, 17.7%; administracidn, 10.7%; elec- 
tromecdnica, 8.4%; programador, 6.6%; laboratorista clinico, 
6.2% y electr6nica, 5.7%; m£quinas de combustion interna, 
4,4%. 

Por sii parte, el 58.7% de la matricula CONALEP se 
concentrd en las siguientes siete carreras: asistente ejecutivo, 
13.5%; contabilidad fiscal, 11.1%; inform&ica, 8.8%; hoteleria 
y gastronomia, 7.0%; 12 automotriz, 7.0%; mecdnico electricis- 
ta, 5.8%; contable administrativo, 5.5%. 

Ambas instituciones cuentan con un total de 22 carreras 
o especialidades que no alcanzan mas de 100 alumnos por ca- 
rrera. 13 

En ambos casos, el 40% de la matricula se concentra 
geogrdficamente en dos entidades en el caso de CONALEP 
(Distrito Federal y Estado de M6xico) y en 4 en el de DGETI 
(Distrito Federal, Estado de Mexico, Veracruz y Tamaulipas). 
De las 13 especialidades o caireras mis difundidas por ambas 
instituciones en todas las entidades del pais, siete son las mis- 
mas o equivalentes. 

Ambas instituciones ofrecen una formacion que dura los 
mismos 6 semestres -independientemente de la can-era de que 
se trate- con la finalidad de garantizar un £rea de formaci6n ge- 
neral cientifica y sociohumanistica, que abarca entre el 50 y el 
60% del tiempo curricular, ademds del &rea de formacidn la- 
boral, estrechamente adecuada al destino laboral disenado. El 
contenido de esta formacion general responde a principios dis- 



En el caso dc DGETI, las cscuclas privadas incorporadas a esta direcci<5n con- 
centran su matrfcula en esta carrcra. 

En DGETI: gcricullura, laboralorisia qufmico, discno arquiiccldnico, disefio in- 
dustrial relojen'a, producci6n dc hcrramicntas, promocitfn dc vcntas, mantcni- 
mienio de equipo grafico, desarrollo dc la comunidad, fcrtilidad, farmcccutica 
industrial, scguridad industrial, cxplotaci6n pctrolcra. 

En CONALEP: administraci6n municipal administraci6n dc coopcrativas pes- 
qucras, carta, fruticultura, cullivos basicos, horticulture soldadura, comcrcio al 
mayoreo, construcci6n dc obras municipalcs y navalcs (pailcrfa) discno y fabri- 
caci6n dc mucbles 1c madcra, manlcnimicnto dc equipo mddico mccanico, etc. 
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tintos de integraci6n: en el caso del bachiller tecnico se trata de 
una fonnaci6n eminentemente disciplinaria, basada en las dis- 
ciplinas denominadas "duras"' matematicas, fisica, quimica, 
biologia; en el caso del tecnico profesional de DGETI, la for- 
maci6n general incluye matematicas, ingl6s tecnico, problemas 
sociales de Mexico, ergonomia y tiene un alto contenido de 
aspectos 6ticos tradicionales: derecho, deontologia. En el caso 
del profesional t6cnico de CONALEP se centra en aspectos de 
avances tecnol6gicos y organizaci6n de la productividad. Tan- 
to en DGETI como en CONALEP la formaci6n sociohuma- 
mstica se reserva a la decisi6n institucional, mientras que el 
diseno de la foiroaci6n laboral se comparte de manera m£s o 
menos amplia con representante del "sector productivo". En 
ambos casos se distinguen tres importantes espacios curricu- 
lares. El trabajo de corte escolar delimitado espacial y tempo- 
ralmente alrededor a la acci6n en el aula rige en el fondo la 
organizaci6n general de la formaci6n; ello en el sentido de la 
cantidad de materias diferentes, las horas te6ricas que se les 
asignan y la duration preferente de 50 minutos por asignatura. 
A pesar de lo anterior, los talleres ocupan un importante lugar 
tanto en el tiempo de formation como en el espacio escolar y 
en ambos casos estan dotados con infraestructura y equipo que 
revelan la misma orientation hacia un trabajo ligado estrecha- 
mente con la racionalidad, los ritmos y los tipos de organiza- 
ci6n laboral incorporados en una tecnologia de avanzada, al- 
tamente tecnificada y capitalizada pero en la que se insiste en 
una supuesta divisi6n jenirquica que deslinda claranente las 
responsabilidades del t6cnico "medio" frente a los obieros, por 
un lado y los mandos directivos, por otro. Ambas instituciones 
establecen el servicio social y las pr£cticas laborales de los es- 
tudiantes en la industria comb requisito para otorgar el titulo 
profesional; en ambos casos cada una de esas actividades ocu- 
pa un tiempo equivalente al de un semestre, que se deja fuera 
de la planeacion curricular. 

Aunque forrnalmente el financiamiento de las institu- 
ciones podrfa deferir, debido a la previsi6n de CONALEP de 
contar con una importante participaci6n del sector productivo 
en todos los renglones del gasto institucional, en la prdctica 
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ambas instituciones obtienen casi el 100% de su presupuesto 
de las aportaciones del gobierno federal. El presupuesto del 
CONALEP es casi tres veces superior al de DGETI. 

Pero de todas las diferencias mencionadas tal vez la mas 
importante se refiere a los criterios y politicas de contrataci6n 
de profesores y la naturaleza del trabajo docente posible. DGETI 
establece en cierta forma las bases para una profesionalizacion 
de la docencia en la modalidad y nivel al establecer contratos 
de tiempo completo; las academias de profesores por materia, 
por £rea, por plantel, por coordinaci6n estatal y nacional est£n 
formalmente instituidas desde 1981 y constituyen uno de los 
principales mecanismos formalmente establecidos para revisar 
y actualizar planes y programas de estudio y formaci6n de los 
docentes. CONALEP, por su parte, emplea a sus profesores ex- 
clusivamente mediante un contrato por servicios profesionales 
por 12 horas semana mes y valido por la duration del semes- 
tre. Es requisito basico y principio pedag6gico de esta institu- 
ci6n que sus profesores esten contratados a tiempo completo en 
la industria para derivar su docencia directamente de su expe- 
riencia laboral. 

Lo verdaderamente interesante de los resultados de este 
estudio se expresa por medio de esa parafrasis de la tan cono- 
cida sentencia popular con la que se titula este apartado. Efec- 
tivamente las dos instituciones sostienen posiciones muy seme- 
jantes respecto de la formaci6n de los t&micos medios y lo que 
es mis interesante, en terminos formales, prev£n todos los me- 
canismos e instancias necesarios para lograr eficientemente sus 
resultados. Ambas alcanzan resultados semejantes al respecto, 
muy por debajo de las expectativas que genera su ret6rica. Se 
trata, sin embargo, de dos formas diferentes de gestionar las 
acciones institucionales y pedag6gicas. La inc6gnita tal vez 
debiera replantearse al rev6s: ^cuales son los elementos que 
determinan que dos instituciones diferentes, con muy distintas 
posibilidades internas para gestionar sus relaciones con la in- 
dustria del pais, se comporten de manera semejante y obtengan 
resultados semejantes? 
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Existen, en mi opinion, tres grandes razones 

Una ret6rica institucional distorsionadora 

La primera es el velo de distorsi6n que la ret6rica institucional 
genera en ambos casos, pero en particular en el del CONALEP, 
con respecto a la magnitud de los compromisos que asumen es- 
tas instituciones en cuanto a la formation para el trabajo. Una 
evaluaci6n que parte del enfoque aceptado de medir distancias 
entre los objetivos propuestos y lbs resultados alcanzados, ne- 
cesariamente dar£ resultados negativos. Cuando una instituci6n 
se compromete publicamente a "capacitar en los conocimien- 
tos y tecnologfas adecuadas que fomentan el autoempleo, tie- 
nen bajo costo, utilizan macerias primas locales, son adecuadas 
a las necesidades particulars, involucran fuentes alternas de 
energfa, propician la permanencia de los individuos en su lo- 
calidad y diversifican la actividad productiva local" no deberia 
sorprenderse si se le acusa de no alcanzar esos resultados. 

La retorica institucional invade la naturaleza de la for- 
maci6n ofrecida para caracterizar un t6cnico "capaz de coordi- 
nar y supervisar la labor de los trabajadores, seleccionando, 
preparando y aplicando los recursos necesarios. Ademds dis- 
tribuye, cuantifica y delimita las tareas dentro de las instalacio- 
nes y el correspondiente uso de los equipos, verifica el cum- 
plimiento de los m&odos y procedimientos, controlando la ca- 
lidad de los productos M . 

Pero si los pirrafos anteriores se pueden explicar estric- 
tamente con fines publicitarios, se descubre un ambicioso dis- 
curso: todas las funciones y los mecanismos que podrian argu- 
mentarse o sugerirse para mejorar la actuaci6n institucional en 
su vinculaci6n con el sector productivo est£n previstas for- 
malmente y con personal asignado, tanto en oficinas centrales 
como en los planteles: la planeacion y la evaluaci6n institucio- 
nal como los principales mecanismos del diseno; la participa- 
ci6n del sector productivo en el diseno de las carreras; la par- 
. ticipaci6n de los estudiantes y de los profesores en las empre- 
sas; la produccion en las escuelas, la promocion desarrollos 
cientfficos y tecnologicos por medio de concurso^, la formaci6n 
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continua de los profesores (en DGETI la existencia de las aca- 
demias de profesores). 

Se descubre, finalmente, un ambicioso discurso institu- 
tional en la gran cantidad de carreras ofrecidas y en su deno- 
mination. Los datos sobre concentration geogr&fica y demogr&- 
fica, los problemas tan serios de la eficiencia terminal segun 
planteles y carreras no se/mencionan. Pareciera que la oportu- 
nidad de cursar cualquiera de las 100 carreras es igual en cual- 
quier punto del pais y que cada una de ellas garantiza oportu- 
nidades similares de acceso a un mejor empleo. 

Y sin embargo, la retorica institutional no es un ropaje 
artificial que simplemente se pueda desechar. Cumple un impor- 
tante papel de justification institutional ante organismos na- 
tionals e internacionales dentro y fuera del sector educative; 
juega un papel de convocatoria a los sectores de poblaci6n m&s 
urgidos de un empleo y demarca los limites mas amplios de la 
actuaci6n institutional. Pero desafortunadamente juega otro 
papel tambi&i: el de impedir los cambios necesarios porque ya 
todo est£ (formalmente) previsto. A la vez, la companera de la 
ret6rica ha sido la*desinformaci6n sobre los verdaderos logros 
institucionales. 

Negation de la heterogeneidad estructural 
del aparato productivo 

La segunda explicaci6n consiste en las dificultades estructura- 
les que plantea a la unidad de la acci6n educativa la heteroge- 
neidad, no reconocida, del aparato productivo del pais y que es 
la base de la distorsion fundamental de la ret6rica institutional 
con respecto a la formaci6n ofrecida. En efecto, dada la natu- 
raleza diferente de las unidades o establecimientos productivos, 
dificilmente se pueden identificar con precision las "necesida- 
des ,! en t£rminos de puestos o de empleos para una estructura 
laboral existente o previsible. No existe un vacio, gen&ico y 
abstracto, en los establecimientos productivos del pais que ten- 
ga que ser llenado por un t^cnico intermedio. Son pocas las em- 
presas mismas que tienen una planeacidn tal de su crecimiento 
como para poder precisar sus necesidades de recursos humanos 
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a corto y mediano plazo. La inmensa mayorfe de las unidades 
productivas del pais siguen la 16gica de la inmediatez en el 
aprovechamiento y uso de los recursos disponibles para la ob- 
tencion de ingresos necesarios a cono plazo. Dificilmente tie- 
nen una previsi6n de recursos humanos y menos aun de recursos 
con distintos grados de calificacion escolar. Son empresas que 
tienen una gran rotacidn de personal, ofrecen escasa estabili- 
dad a sus trabajadores, crecen y decrecen en funcidn de ciclos 
poco previsibles de produccion. Pero m£s aun, capacitan y dan 
experiencia al personal que ser£ mejor aceptado en el otro tipo 
de empresa, por su experiencia laboral independientemente de 
su certificado escolar. 

De ahi que las carreras que se imparten no tienen un lu- 
gar previsto en los diferentes espacios de trabajo que abre la 
estructura tan heterogdnea de produccion; en casi todos los ca- 
sos los t£cnicos tendr£n que generar su espacio. 

De hecho, las dos instituciones escolares est£n innovan- 
do, anticipando, orientando la creacidn de un personaje laboral 
con determinada calificacion escolar con base en cierta visi6n 
del desarrollo del pais. Es una innovaci6n en tres sentidos: en 
ocasiones en funci6n de la carrera ofrecida por sf misma; en la 
mayorfa de los casos por el nivel, medio, atribuido a la carrera, 
y tambidn -en la mayorfa de los casos- por las zonas geogr£fi- 
cas o los grupos demograficos a los que se ofrece. Sena in- 
dispensable reconocer este papel de las dos instituciones edu- 
cativas en cuestion para incorporar en su an£lisis y valoracion 
todos los factores y variables pero tambidn exigencias que se 
derivan de la dimension de innovaci6n. 

Un crecimiento institucional desequilibrado 

De ahf se llega a la tercera razon que explica la desvinculaci6n 
apreciada: consiste en el "desequilibrio ecologico" (Neave y 
Rhodes, 1987: 213) que ha caracterizado el crecimiento de am- 
bas instituciones y que ha entorpecido una construcci6n ins- 
titucional solida de lo propio de la institucion escolar: el cono- 
cimiento. Se ha descuidado en particular una gesti6n pedag6- 
gica adecuada a las exigencias de los compromisos asumidos en 
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cada una de las carreras que se imparten, en cada uno de los 
planteles que las imparten. 

Un crecimiento desequilibrado 

Decir que las dos instituciones se caracterizan por un 
crecimiento "desequilibrado" refiere a la rapidez con la que se 
construyen planteles, (promedio de 20 por ano); se contrataron 
profesores (promedio burdo de 1 000 a 1 300 por ano, aunque 
indudablemente hubo anos con mucho mayor crecimiento) y se 
ofrecieron m&s de 100 carreras nuevas y diferentes. (CONALEP 
lleg6 a ofrecer hasta 144 carreras diferentes y reporta anos en 
las que se crean hasta 30 nuevas), todas ellas cubiertas con un 
impresionante velo retorico que convence de su importancia y 
necesidad y en ignorancia total de los obstdculos opuestos por 
la estructura heterog6nea del aparato productivo. 

Se trata de un crecimiento acelerado, impulsado y finan- 
ciado por el gobierno federal pero en cuya concrecidn se acep- 
ta todo tipo de intereses y negociaciones en las que han parti- 
cipado empresarios, funcionarios institucionales, funcionarios 
gubernamentales locales, estatales y federales, los maestros de 
los planteles y hasta se han dado oposiciones a la creacidn de 
ciertas carreras. Se trata de logicas sectoriales y regionales que 
responden a racionalidades de distinta naturaleza y temporali- 
dad y que producen un efecto aberrante en ei total. 

Deficit de la gesti6n pedag6gica 

La hipdtesis fundamental que sugieren 6sta y otras inves- 
tigaciones realizadas sobre la educaci6n tecnica de nivel medio 
(de Ibarrola y Weiss, 1984; de Ibarrola, Weiss y Bernal, 1989, 
de Ibarrola, 1990; Levy, 1990; Weiss, 1990) es que no se ha da- 
do la suficiente atencion a la gestion pedagogica y se ha gene- 
rado un enorme vacfo en lo que se refiere a la construccidn y 
consolidaci6n organica de los conocimientos que ser&n la base 
de la formaci6n ofrecida. 

En todas las negociaciones y tareas de planeacidn segui- 
das para la creaci6n de planteles y carreras, el sustrato de co- 
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nocimiento se dio por cubierto sobre la base de 4 mecanismos: 

- La contrataci6n de profesores que tuvieran alguna afini- 
dad con la carrera a ensenar. En los hechos, un minimo 
de for;naci6n universitaria (ni siquiera el tftulo profesio- 
nal) en £reas afines a la carrera a impartir, ha sido sufi- 
ciente como requisito de contrataci6n durante los acele- 
rados periodos de crecimiento institutional. Esto es lo 
que se denomina perfil "profesiogrdfico", que asigna a un 
ingeniero quimico la docencia en la espeeialidad de ali- 
mentos, por ejemplo. 

- La instrumentaci6n de todo tipo de programas de forma- 
ci6n de profesores que, hasta la fecha, se caracterizan por 
desligar el contenido de los cursos de la naturaleza de la 
formaci6n disenada o de las caracteristicas de la forma- 
ci6n ofrecida. 14 

- El diseno, en el papel, de los planes y programas de es- 
tudio de las carreras. 

- El equipamiento de los planteles conforme a un modelo 
abstracto derivado de los planteamientos de planes y pro- 
gramas. 

La vinculacion que buscan las dos instituciones resena- 
das ha generado una gran cantidad de imposiciones al trabajo 
docente, dificilmente resueltas mediante los tres mecanismos 
descritos y que aparecen con toda su fuerza en el plantel. al ni- 
vel de la operaci6n cotidiana. * 

En ambas instituciones se ha intentado construir el cono- 
cimiento necesario para impartir las carreras en las oficinas 
centrales. Los planes y los programas de estudio se disenan ahf, 
con la participaci6n declarada de M expertos u de la academia y 
del mundo del trabajo. Pero de cualquier forma, con o sin par- 
ticipaci6n de expertos, cada carrera -disenada centralmerte o 
disenada en los planteles- se convierte en una hipotesis peda- 



14 Sobrc la problcmatica dc la formaci6n dc profesores sc ha cscrito mucho cn cl 
pais. En 1986 cl DIE discn6 un progrania dc espeeialidad cn formaci6n doccntc 
cspecfficarncntc oricntado a los doccntcs del sector tccnologico cn cl que sc bus- 
c6 supcrar csas deficiencies. Vcasc la cvaluacion dc cstc programa: Weiss, dc Iba- 
nola y Maiqucz. 1990). 
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gogica y su factibilidad se comprueba o se rechaza inicialmen- 
te en la posibilidad de sostener un trabajo educativo dfa a dia 
y despu£s de una serie de mediaciones a lo largo del tiempo, 
finalmente en la posibilidad del egresado de desempenar un tra- 
bajo en el que los conocimientos jueguen un papel fundamen- 
tal (no nada mas en el empleo). 

. Pero a pesar de anos de existencia de las escuelas tdcni- 
cas, no se ha dado una recuperation adecuada de la experimen- 
taci6n necesariamente realizada en los planteles. Tal vez la uni- 
ca funcion no prevista en las dos instituciones es la de una ver- 
dadera investigation sobre si mismas (aunque ambas preven la 
evaluaci6n institucional como mecanismo de retroalimentaci6n 
y DGETI initio en 1990 un programa de investigaciones con 
algunos de sus prqfesores de tiempo completo). 

El concepto de gestion pedagogica aparece asi con toda 
su complejidad y riqueza. 

Pane de un viejo principio pedagogico que se olvida con 
frecuencia: el conocimiento que se maneja en la escuela se 
procesa y se construye en la institution escolar. 15 No existe en 
algun lugar empaquetado, etiquetado y dosificado para fines de 
ensenanza. La mejor forma de demostrar este principio es ana- 
lizando los enormes vacios que se generan alrededor de las 
carreras nuevas (que se llenan rdpidamente de contenidos irre- 
levantes o de funciones ajenas) y provocan el grave problema 
de la simulaci6n, el formalismo y aun la corrupci6n. 

En ambas instituciones el problema es semejante; la di- 
ferencia notable en la naturaleza de la contratacion de docen- 
tes entre CONALEP y DGETI parece ser irrelevante ante ese 
vacio. Es un hecho conocido que los docentes de tiempo com- 
pleto usan todas las horas que no tienen frente a grupo para 
dedicarse a ocupaciones ajenas. Indudablemente se trata de una 
cuesti6n salarial, pero insisto en que tarnbien estamos frente a 
un vacio de funciones. 



Un ejcmplo muy claro cs cl dc la naluralcza dc la producci6n que se pucdc desa- 
ar cn las escuelas tecno!6gicas y las consiruccioncs pedag6gicas en los ta- 
llercs y las praclicas, lal y como lo nan demostrado Weiss 1990, Levy, 1990, Dfaz 
Tcpepa, 1991. 
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Llenar ese vacio exige un verdadero trabajo de construe- 
ci6n y consolidation del conocimiento que procesa la escuela 
t6cnica. 

Se trata de una articulacion original de por lo menos tres 
tipos de conocimientos: 

- El conocimiento mismo, organizado, disciplinario, profe- 
sional, en la medida en que ha sido sistematizado y do- 
cumentado como tal; 

- el conocimiento curricular que se desprende del manejo 
escolar de ese conocimiento: selection, dosificaci6n, se- 
cuencia, articulacion de diferentes campos disciplinarios 
en atenci6n a los fines escolares; las condiciones concre- 
tas de tiempo, espacio y recursos que inciden en la do- 
cencia en los planteles; las caracteristicas y antecedentes 
de los alumnos, etc.; 

- el grado de consolidaci6n social que tenga ese conoci- 
miento m£s all£ de la sistematizaci6n disciplinaria y del 
curriculo escolar. 

Desde hace tiempo, E. Weiss y yo sospechamos de la 
existencia de una dimensi6n adicional "social", "colecti- 
va " del conocimiento -en particular el referido al desem- 
peno laboral- que no cuenta con el sostdn directo de las 
disciplinas acad^micas: el grado de consolidacidn que 
tenga fuera de la instituci6n escolar y la manera como 
debido a ella, penetra o no entre los distintos actores: do- 
centes, alumnos. Es ese algo que permite que algunas ca- 
rreras tengan "mejores canales de navegaci6n" que otras, 
logren mejor eficiencia terminal, obtengan mejor acogi- 
da en el mercado de trabajo. Se trata de una serie, no iden- 
tificada todavia, de elementos que sostienen y apuntalan 
el conocimiento que se procesa en la escuela, un sustrato 
invisible a los ojos de los disenadores porqut est£ apor- 
tado directa e indirectamente por los actores directos, in- 
directos y de referencia en el proceso educativo y porque 
tiene que trascender fuera de ella. Ese algo le falta indu- 
dablemente a carreras novedosas como "t^cnico" en ali- 
mentos, o en desastres o en pailena naval o en geriatria 
o en seguridad industrial, que no tienen una trayectoria 
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ocupacional socialmente consolidada aunque los titulos 
refieren a problemas que deberian tener soluci6n t£cnica 
y profesional. La construction social de las profesiones 
es compleja. Trat&ndose deom nivel escolar y de una 
orientaci6n laboral reciente, es indispensable prever esa 
construcci6n del conocimiento profesional que resultara 
dificil y que la instituci6n escolar no puede resolver por 
si sola. 
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PROGRAMA DE MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD DE LAS 
ESCUELAS BASICAS DE SECTORES MAS POBRES EN CHILE. UNA 
POLtTICA EDUCATIVA EN LA TRANSICI6N A LA DEMOCRACIA 

Adriana Delpiano P.* 

Como parte del Programa del Gobiemo de Transici6n a la De- 
mocracia, se plante6 enfrentar como problema prioritario el de 
la calidad de la educaci6n y su distribuci6n con equidad. Es en 
este marco program&tico que se disen6 el proyecto de mejora- 
miento de la calidad de las Escuelas B£sicas de Sectores Po- 
bres, como un programa inicial que buscaria afectar a aproxi- 
madamente el 10% de las escuelas b&sicas chilenas. 

La concepci6n misma del programa estuvo a cargo de in- 
vestigaciones de los dos centros privados de investigaci6n edu- 
cativa del pais, el PIEE y el ODE, los cuales participaron en su 
formulacidn, negociaci6n inicial, con las fuentes de financia- 
miento externo y muchos de ellos han tenido una participaci6n 
decisiva en su ejecuci6n. Por tratarse de un programa extraordi- 
nario del Ministerio de Educaci6n, su financiamiento requiri6 
en el primer ano de un aporte especifico del Gobierno Sueco y 
para el segundo, del Gobierno Danes. 

La continuidad y ampliaci6n de esta actividad est£ con- 
siderada dentro del Proyecto Global de Mejoramiento de la Ca- 
lidad y Equidad de la Educaci6n Chilena, que ha sido presenta- 
do al Banco Mundial y que comenzara a desarrollarse en 1992. 



El problema de la calidad de la education 

Hasta hace unas <J jadas el problema central de la educaci6n 
chilena era e) de acceso y cobertura. Hoy, pr£cticamente la to- 
talidad del grupo de ninos de 8 a 14 anos de edad estd en la es- 
cuela 16 y mds de tres cuartas partes de los j6venes de 12 a 1.7 

* Adriana Delpiano P., Dircctora del PIIE. 

16 El nivel bdsico atcndi6 cn 1989 a 1 987 758 ninos (rcprcscnta cl 94.6% dc co- 
bcrtura del grupo 6-14 anos) cn 8 469 escuelas. 
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afios es atendido en la education media. 

Es el problema de la calidad de la education y equidad 
en su distribution los principios ordenadores de la politica ac- 
tual en el terreno educational y constituyen programdticamen- 
te los desaffos del penodo. 

La educaci6n pasa a constituir una prioridad del gobier- 
no porque "asi lo demandan las necesidades de crecimiento de 
las personas y sus requerimientos de integraci6n moral y cog- 
noscitiva, la afirmacion de la democracia, el crecimiento eco- 
n6mico y la competitividad del pais, en un marco global en que 
la agregaci6n de valor intelectual a los bienes y servicios ex- 
portados es de importancia estrategica" y tambidn porque se 
considera que la educaci6n de mala calidad que afecta princi- 
palmente a los sectores mas pobres, es parte de la deuda social 
que existe en el pais y que el gobierno se ha comprometido a 
pagan 

Estos desaffos suponen un sistema educativo que se com- 
promete a asegurar a todos los chilenos las competencias cul- 
turales bdsicas. "La atenci6n, por tanto se concentra en la cali- 
dad de los recursos culturales que la escuela tiene y en la efec- 
tividad de los procesos pedag6gicos a travds de los cuales los 
ofreceV 7 

Sin duda, tratar el tema de la educaci6n es un problema 
complejo. £ Calidad en funci6n de qu6 parametro, en relaci6n a 
qu6 objetivos?. Sin entrar en consideraciones de cardcter m£s 
filos6fico y estando pendiente un gran debate national en tor- 
no a los objetivos que debe perseguir el sistema educativo en 
su conjunto y en especial algunos de sus segmentos -como es 
el caso de la educaci6n media- el programa que analizamos 
entiende el problema de la calidad no en terminos de un absolu- 
to a alcanzar, sino como una action continua que pone en su 
centro el caracter esencialmente cambiante y abierto de las re- 
laciones entre la sociedad y su sistema educativo y el cardcter 
tambi^n m6vil de las metas de calidad a alcanzar. 18 



Garcfa-Huidobro. J.E. "La supervision y la calidad de la cducaci6n M . Punta dc 
Tralca, Chile, Julio 1990. 
Minis ten o de Educaci6n, op. tit. 
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Algunos indicadores en relation a la eficiencia y 
calidad de la education bdsica chilena hoy dla 

La tasa de repetici6n promedio para el nivel en su conjunto se- 
gun calculo UNESCO/OREALC, fue en 1988 de un 12.2% sien- 
do mas alta en los grados 4 2 y 8 a (14% en promedio). Las ta- 
sas de desertion varian entre el 2% en primer grado y 8% en 
octavo grado. Por otra parte, el promedio de anos estudiante 
para completar el ciclo de 8 anos, en las escuelas municipales 
es de 12.4 anos en contraste con las escuelas particulates pa- 
gadas en que el promedio es de 8.8 anos. 19 

El indicador de calidad lo da el Sistema de Medici6n de 
la Calidad de la Educaci6n (SIMCE) que evalua el rendimiento 
escolar de los alumnos de 4 9 y 8 2 Bdsico, en matemdticas y 
castellano. Los promedios nacionales apenas superan el 50% 
de los objetivos minimos definidos en los programas de estu- 
dio para los anos 88 y 89. Detras de este promedio se oculta, 
sin embargo, el problema de la equidad. Sin duda, siguen sien- 
do los factores socioecon6micos los principales determinantes 
de los logros acad6micos de las escuelas. Es asf que en aque- 
llas subvencionadas rurales se obtuvo en 1988, s61o el 38.9% 
de los objetivos minimos de los programas de estudio. 

Esta realidad de desigualdad real respecto a los resulta- 
dos de la educaci6n que se observa en los sectores m£s pobres, 
constituyen sin duda la orientaci6n del Programa de Mejora- 
miento de la Calidad de las Escuelas B£sicas de Sectores Po- 
bres, que tiene un claro prop6sito de discriminaci6n positiva. 



Caractertsticas del Programa 

El Programa se propone elevar el rendimiento escolar en 1 385 
escuelas, beneficiando a 222 491 ninos (el 20.2% de la matrf- 
cula de este ciclo) y apoyando a 7 267 profesores. 

Se seleccionaron aproximadamente el 11.8% de las es- 
cuelas de cada regi6n en 1990, aumentando a 15.1% en 1991. 

19 Minisicrio de Educaci6n, op. cit. 
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Las escuelas se escogieron de acuerdo a los siguientes crite- 
rios: 

Bajo rendimiento estimado con los datos del SIMCE de 
1988, 

- Situaci6n de pobreza del alurnnado (s6lo se consideraron 
escuelas de las categorias C y D del indice socioecon6- 
mico del SIMCE). 

- Una cierta proporcionalidad por regiones. 

- De acuerdo al tamano y accesibilidad de las escuelas se 
dej6 afuerr a las nuy pequefias, asi como a las muy 
alejadas. 

Se centra este programa en los primeros cuatro grados y 
en las £reas de lecto-escritura y matem^ticas. El supuesto es que 
se trata de reforzar las habilidades b£sicas del nino, que le fa- 
cilitan acceder a los otros conocimientos. Las lineas de trabajo 
del programa son siete. 

Mejoramiento de la infraestructura y equipamiento de las 
escuelas beneficiadas 

En esta linea se ha dado prioridad a aquellas reparaciones que 
a juicio de los profesores pueden tener mas influencia en el 
rendimiento escolar. No se incluye construccidn de escuelas por 
existir una dotacion suficiente de establecimientos. 

Perfeccionamiento docente 

Esta linea se ha concentrado en los profesores de l e a 4 9 y en 
especial en los de l 2 y 2 2 grado. 

Se trata de un perfeccionamiento centrado en la metodo- 
logia de ensenanza de la lecto-escritura y matematicas. Pero ha 
incorporado elementos que favorezcan la comprensidn del en- 
torno cultural de los ninos, las relaciones escuela-comunidad y 
el fomento de la creatividad y autoestima de los alumnos. Esta 
lfnea se ha organizado como talleres y no cursos y radica basi- 
camente en la acci6n de los supervisores, a los que nos referi- 
remos mas adelante. Las caractensticas mas relevantes de es- 
tos talleres son: 
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Permitir a los docentes una reflexion sobre su pr£ctica 
profesional apuntando a la capacidad de innovation y a 
la responsabilidad sobre los resultados educativos por 
parte de ellos. 

Los talleres est&n centrados en el an£lisis de problemas 
criticos del proceso de ensenanza-aprendizaje y en la bus- 
queda de herramientas adecuadas para superarlos. 
Los talleres buscan apoyar al docente para conocer el 
contexto social y cultural de sus alumnos. 

Textos de estudio 

Se ha dotado de todos los textos b£sicos a los alumnos del pri- 
mer ciclo de estias escuelas, complementando un esfuerzo glo- 
bal del Ministerio en este sentido. 

Bibliotecas de aula y material diddctico 

Se dot6 a los dos primeros anos bdsicos de estas escuelas de 
una pequena biblioteca de 35 a 40 libros infantiles, con la fina- 
lidad de estimular la lectura. 

Asimismo se dot6 a cada una de ellas de grabadoras, mi- 
me6grafos y material did&ctico para apoyar la ensenanza en 
lenguaje y matem&ticas. 

Talleres de apoyo para ninos con problemas de aprendizaje 

Esta es una experiencia de trabajo de apoyo a los ninos realiza- 
da por j6venes de la comunidad seleccionados por la escuela. 
Atienden a ninos de 3 2 y 4 2 grado en grupos de 15 a 20. Las 
actividades de los talleres buscan reforzar la ensenanza escolar 
y elevar la autoestima y creatividad de los ninos. 

El desarrollo de esta lfnea estd a cargo del PIEE, lo que 
implica un aspecto nuevo de relaci6n entre el gobierno y un or- 
ganismo privado. A trav^s de los talleres se ha atendido a mis 
de 35 mil ninos en 1990 y se esperaba atender a 45 mil ninos 
m£s durante 1991. 
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Apoyo a docentes directivos 

En esta lfnea se busca que el personal docente de cada escuela, 
con apoyo de padres y apoderados, puedan elaborar un progra- 
ma de mejoramiento escolar en cada escuela. 

Atenci6n a escuelas uni y bi docentes 

Se trata de una extensi6n del programa hacia las zonas rurales 
de la IX y X regi6n del pais que cuentan mayoritariamente con 
este tipo de escuelas. Se beneficiara este ano a 107 escuelas a 
traves de dos tipos de acciones: 

- Jornadas con profesores de intercambio de experiencias 
y apoyo de especialistas. 

- Adaptation de textos que le permitan atender los cursos 
con ninos de diversas edades y que cursan distintos gra- 
dos. 

Este programa a partir de 1992, se inserta dentro de un 
proyecto global de mejoramiento de la calidad de la educaci6n 
que impulsa el Ministerio de Education, con fondos del Ban- 
co Mundial, Dicho proyecto de cinco anos de duration afectar£ 
a todas las escuelas basicas del pais y se plantea acciones en 
los otros niveles del sistema, como es el caso de educaci6n 
preescolar, media y tambien en el fortalecimiento institucional 
del Ministerio. 



La tarea de supervision 

Los aspectos fundamentals del programa descansan en los 
supervisors: tanto la formation, seguimiento y apoyo dc los 
monitors de los talleres de aprendizaje como el perfecciona- 
miento docente, son tareas que han asumido los 312 superviso- 
rs incorporados al proyecto. En cl pafs existen 700 superviso- 
rs, de los cuales 400 corresponden al ciclo basico, por tanto 
cerca del 75% de £stos cumplen tareas tecnico-pedag6gicas den- 
tro del programa. 
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Cada supervisor atiende aproximadamente 4 6 5 escuelas. 
El trabajo lo realizan al interior de cada establecimiento y s61o 
eventualmente juntan a los docentes de diferentes escuelas. Se 
ha priorizado el car£cter cotidiano del perfeccionamiento, li- 
gando a los supervisores al quehacer global de la escuela. 

Es importante destacar que los supervisores son los mis- 
mo c que trabajaron en el ministerio bajo el regimen autoritario. 
Constitufa, por tanto, un gran desafio operar el programa mis 
significativo en materia de educaci6n del periodo de transici6n 
democr£tica, sustentado sobre la base de funcionarios que ha- 
bian sido m&s que un apoyo tecnico del ministerio a las unida- 
des escolares, los brazos de control del regimen a nivel de las 
escuelas. Hay que considerar que se suma a la intencionalidad 
politica de control, el hecho de que a partir de los 80 se inicia 
el proceso de traspaso de todas las escuelas publicas a las mu- 
nicipalidades. Esta situaci6n ayud6 a desperfilar aun mas la la- 
bor de la supervisi6n. A partir del ano 86 se elabora un com- 
plete manual de control de las escuelas, el que debia ser aplica- 
do por cada supervisor en alrededor de 70 de ellas. Por tanto, 
si bien nunca se elimina la funci6n de apoyo t6cnico-pedag6- 
gico, 6sta se ve muy disminuida. 

Estos antecedentes permiten explicar la buena respuesta 
de los supervisores a las tareas que surgen de la ejecuci6n del 
programa. Hay sin duda una recuperaci6n, con mucho apoyo 
t6cnico de la funci6n docente de los supervisores. 

Al respecto, se senala en el Informe de Avance de la Eva- 
luaci6n del Programa lo siguiente: "En general los talleres (de 
perfeccionamiento docente) est£n contribuyendo a generar un 
clima escolar m£s favorable y tambidn a un cambio en el papel 
del director (cuando participa en los talleres) y del supervisor. 
En todos los casos hay una tendencia a recuperar el papel do- 
cente y la preocupacion por los problemas propiamente edu- 
cativos". 

Por su pane, la Division de Educaci6n del Ministerio dio 
los siguientes criterios generates en relaci6n a la supervisi6n: 
el prop6sito es privilegiar una supervisi6n para lograr, con la 
participaci6n de todos, una educacion de calidad distribuida 
equitativamente. 
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Esto supone: 

- "Que el trabajo de supervisidn deber£ priorizar la aten- 
ci6n a aquellas escuelas que presentan mayores dificul- 
tades academicas, las que suelen atender a los ninos de 
las familias socioecontimicamente mis postergadas". 

- "Es preciso desarrollar un estilo de supervisidn crecien- 
temente democrdtica y participativa que busque compro- 
meter a todos los actores de la comunidad escolar en las 
acciones de mejoramiento de la educacidn que imparte 
el establecimiento". 

- "Para facilitar lo anterior serd conveniente fomentar la 
rdpida puesta en prdctica de las nuevas normas de cen- 
tres de alumnos, centros de padres y apoderados, las que 
pr6ximamente se dictan sobre consejos de profesores". 

- "La relaci6n que se establezca entre el supervisor y el 
equipo docente deberd llegar a ser de cooperaci6n tdcni- 
co-pedag6gica". 

- "Se recomienda sistematizar la labor supervisora asegu- 
rando la continuidad y permanencia de ella en el tiempo", 

- "Una vez identificados los problemas tdcnico-pedag6gi- 
cos sobre los cuales se actuard, es necesario concentrar 
los esfuerzos en acciones muy bien delimitadas". 
Estos lineamientos generales constituyen un marco nor- 

mativo deseable sobre la tarea de supervision y aun es prema- 
turo emitir una opini6n global sobre los cambios reales de esta 
labor. Sin embargo, los indices y evaluaciones actuales son 
esperanzadores. Hay un potencial profesional en los supervi- 
sors que se est& desplegando. Hay por otra parte una volun- 
tad de democratizar las relaciones entre los distintos estamen- 
tos del sistema educativo y que se reflejan en la normativa 
senalada. 

Como dice Garcia Huidobro, existe una indisoluble rela- 
ci6n entre calidad y riqueza de la educacidn, la amplitud y 
profundidad de la demociacia que se quiere levantar. 20 



20 Garcia Huidobro. J.E. op. cit. 
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Algunas consider aciones finales 

Desde el punto de vista t^cnico, sin duda un programa de la 
naturaleza del que hemos intentado describir tiene que tener un 
impacto en el mediano plazo en cuanto a mejorar la calidad de 
la educaci6n tal cual hoy est& definida. El conjunto de lfneas de 
trabajo en las que se apoya tocan diferentes aspectos que la 
investigaci6n ha establecido como prioritarios en el logro de los 
objetivos de aprendizaje. La disponibilidad de texto, el perfec- 
cionamiento docente entendido como reflexi6n de la pr£ctica y 
apuntando a resolver los problemas especfficos del aula, asf 
como el mejoramiento de la infraestructura son sin duda ele- 
mentos que deberian reflejarse en los resultados. Sin embargo, 
la puesta en marcha del programa ha levantado otras preguntas 
y vacfos de conocimiento; por ejemplo. lo referente a las 
dificultades de aprendizaje de ninos "danados" por las condicio- 
nes de miseria y desintegraci6n familiar. 

Por otra parte, este programa no opera en el vacio polf- 
tico y muy por el contrario, constituye m£s alii de sus propias 
imenciones, un campo de disputa entre gobierno y oposici6n. 

Desde que se inici6 la transici6n hemos asistido a un des- 
plazamiento del conflicto con la derecha, desde el terreno eco- 
n6mico hacia el terreno de la cultura. 

La hegemonia del modelo, de desarrollo neo-liberal,. es 
total. Nadie cuestiona el modelo desde ningun sector del arco 
polftico y mis bien lo que se releva son las correcciones al mis- 
mo y la mayor o menor influencia estatal en su aplicaci6n. 
Habi6ndose logrado un amplio consenso en esas materias, el 
terreno de la disputa es el terreno de las representaciones sim- 
b61icas. 

La derecha no termina de creer en las polfticas de amplios 
consensos y en la busqueda de acuerdos por parte de los par- 
tidos de la Concertaci6n. Se aumenta esta desconfianza por el 
hecho de que el Ministro de Educaci6n es el socialista Ricardo 
Lagos quien lider6 la oposici6n a Pinochet con onterioridad a 
la eleccidn presidencial. 

Los ataques de la derecha se han concentrado, por una 
parte en el equipo de asesores del Ministro y en el equipo en- 
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cargado de la puesta en marcha del Programa de Mejoramiento 
de la Calidad de las Escuelas B6sicas. Se les supone la inten- 
ci6n de crear una hegemoma cultural de corte socialista, de 
manera mis sutil que los intentos de reformas propuestos du- 
rante el gobierno de Salvador Allende. 

Esta suspicacia ha puesto el Programa en la mira de la 
oposici6n, la que ha concentrado sus ataques en el componen- 
te mis novedoso del programa, como son los Talleres de 
Aprendizaje. ^Por qu6 monitores y no profesores? ^Qutenes los 
preparan? <,Cual es su influencia ideologica en los ninos?, etc., 
etc. Estas son algunas de las muchas preguntas que se formu- 
lan desde la derecha. Por su parte el gobierno ha mantenido el 
Programa con un perfil bajo en cuanto a su difusidn, cuestidn 
que no ha ayudado a desvirtuar los ataques. Es mas aun, se sa- 
be que en el Programa de Mejoramiento Global de la educacidn 
chilena que se empezar£ a aplicar en 1992, el componente de 
los Talleres de Aprendizaje no se incorpora, cuestion que es ab- 
solutamente independiente de la evaluacidn sobre su eficacia, la 
que est£ siendo demostrada en el proceso de evaluacidn. 

Finalmente cabe destacar el componente de participacidn 
y descentralizacion que implica la puesta en marcha de este pro- 
grama. Ni las normativas ni los recursos pueden asegurar por 
si solos la mejora de la calidad del proceso educativo y sus re- 
sultados. Lo mis importante es la voluntad de los actores jun- 
to a la definicidn de espacios para la parti cipacidn. Esto supo- 
ne, ademas de la creation de mistica, devolver a los docentes 
y supervisores su papel profesional. Se trata de proporcionar 
las condiciones para que se despliegue un proceso de partici- 
paci6n en las escuelas en torno a las ideas, los medios y las 
acciones par^ la produccidn de aprendizajes. 
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EnseSianza media en Argentina: hacia la 
modificaci6n de la gesti6n inst1tucional como 
soporte de las 1nnovac10nes pedagdgicas 

Alicia Carranza* 

La ensenanza media en Argentina, configura el nivel donde la 
crisis global del sistema educativo particulariza y profundiza 
algunos de sus problemas. Entre los numerosos indicadores que 
identifican esa crisis, el nivel medio contiene algunos que ex- 
presan situaciones particulars en los 6rdenes sociocultural, 
curricular, de organizaci6n, legal y de gesti6n institutional que 
seguramente demandardn creatividad, flexibilidad y alternativas 
diferenciadas en la puesta en prdctica de las polfticas para el 
sector. De esos indicadores, sin pretender ser exhaustivo, cabe 
mencionar los siguientes: 

En el orden sociocultural 

- Las dificultades crecientemente mayores para compren- 
der la "cultura juvenil" de las capas medias, tradiciona- 
les clientes del nivel y que hoy no parecen considerar a 
la escuela c^mo una alternativa intrinsecamente valiosa. 

* Alicia Carranza, Universidad Nacional dc C6rdoba y Dcpartamento dc Invcsti- 
gacioncs e Innovacioncs Educativas del Ministerio dc Educaci6n dc la Provincia 
dc C6rdoba, Argentina. 
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- El diftcil encuentro entre los codigos escolares de docen- 
tes y los de los nuevos sectores de mis baja extracci6n 
social que van accediendo al nivel con escaso capital cul- 
tural aunque, paraddjicamente, con una visi6n m£s valo- 
rizada de la escuela (Filmus, Braslavsky, 1988). 

- El fracaso escolar, sobre todo de estos grupos, expresado 
en abandono y repitencia. 

Los cambios personales que experimentan los alumnos: 
entre un ingreso que sucede en los 12 a 13 anos y un egre- 
so que se ubica en los 17 a 18. 

- La fuente "segmentaci6n n del nivel en Argentina que di- 
ferencia la calidad de su oferta segun el estrato social de 
los usuarios. Este fen6meno, supera la distinci6n entre lo 
publico y lo privado y se advierte dentro del mismo es- 
pacio publico. 

En el orden curricular 

- La ausencia de un curriculo b£sico orientador; La diver- 
sificaci6n anarquica de planes de estudios que ofrece la 
Naci6n, las provincias, el Consejo Nacional de Ensefian- 
za T6cnica (CONET), el dmbito privado y las universida- 
des aparece como el resultado de grupos de presi6n mis 
que como opciones diferenciadas en base a necesidades 
regionales o de conocimiento. 

- La dificultad para lograr consensos sobre las funciones 
de la escuela media, que por su parte, no parece respon- 
der a ninguna de sus n pr ome sas H (Tedesco, 1987). 

- En relaci6n a lo anterior, la dificultad para equilibrar una 
ensefianza que articule formation general y preparaci6n 
para el tr?bajo. 

- La persistence de contenidos con escasa significaci6n 
personal y social para los estudiantes (Entel, Braslavsky, 
1988). 

Enfoques segmentados, cnciclopedistas y desactualiza- 
dos de los programas. 

La ausencia de flexibilidad curricular con opciones mds 
diversificadas en el ciclo superior del nivel. 
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- En muchos casos, componentes autoritarios en la rela- 
ci6n pedag6gica. 

- Pr£cticas docentes vagamente conectadas entre si y con 
escasa relaci6n a objetivos y metas compartidos. 

- La demanda por m£s capacitaci6n y profesionalizaci6n 
de los docentes y directivos. 

En el orden de la gesti6n y organizaci6n 

- Una tradici6n centralista en la organizaci6n y. adminis- 
traci6n del nivel. 

- Por lo mismo, una fuerte dependencia administrativa de 
las escuelas con respecto a los organismos centrales de 
conduction, sean estos nacionales o provinciates. 

- Una marcada uniformidad organizativa que abarca a las 
diferentes modalidades y jurisdicciones (Krawczyk, 
1988), frente a la heterogeneidad de los grupos sociales 
que atiende. 

- El estilo de gesti6n preponderadamente burocr£tico, des- 
vinculado de la responsabilidad por el resultado del apren- 
dizaje (Braslavsky, Tiramonti, 1990) y poco comprome- 
tido en profundizar una visi6n m&s democr£tica de la vi- 
da escolar (Krawczyk, 1988). 

- La ausencia de articulaci6n entre los distintos niveles que 
facilite la transici6n de uno a otro. 

- Por ultimo, en el orden juridico, la carencia de una Ley 
General de Educaci6n o al menos de una ley para el ni- 
vel. A diferencia de la escuela primaria y de la universi- 
dad -que contaron desde fines del siglo XIX con leyes 
propias- la escuela secundaria fue la arena donde se de- 
sarroll6 la disputa de distintos proyectos para las clases 
medias: la propuesta de formaci6n general -el bachille- 
rato- que fortaleciera la posici6n social y la participaci6n 
polftica de estas capas prevaleci6 sobre proyectos que 
proponfan desviarlas hacia formaciones t£cnicas y termi- 
nates (Tedesco, 1970). 

Esta r&pida e incompleta identificaci6n de los problemas 
del nivel medio no desconoce los esfuerzos que, desde 1984, 
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realizan no pocos politicos, directivos, docentes y tScnicos pa- 
ra mejorar la oferta educativa. Sin embargo, es preciso recor- 
dar que previo a la recuperaci6n democrdtica -a fines de 1983- 
los partidos politicos no habian logrado generar en sus plata- 
formas programas globales para el sector. Sumado a ello, la 
inercia de algunos sectores y la an£rquica sucesi6n de iniciati- 
vas, no logran todavia dar cuerpo a un proyecto estrat^gico de 
cambios. 

Se tratard seguidamente, de ensayar una reflexi6n sobre 
las acciones que se pusieron y se ponen en juego para respon- 
der a algunos de los problemas senalados. 

El punto de partida 

La enumeraci6n de problemas esbozada, permite contextuar el 
orden de caestiones que debi6 enfrentar el gobierno constitu- 
cional recuperado en 1983. 

A la ya senalada ausencia de programa para este sector 
educative se sumaron la situaci6n econ6mica y politica del pais 
y probablemente un conjunto de ideas en los nuevos equipos 
acerca de las dificultades para llevar a cabo las politicas a tra- 
v£s de las mediaciones de un cuerpo jerarquizado y burocr&tico. 
Era claro que la crisis no permitia contar con los recursos para 
atender al mismo tiempo a todas las cuestiones mencionadas. 
Igualmente y frente a la diferenciaci6n interna del nivel, una re- 
forma total desde el poder central pecarfa de antidemocr£tica. 

En cuanto a las estrategias de ejecuci6n de las politicas, 
se consider6 la fractura existente entre la autoridad formal de 
quienes emiten la polftica y el poder de algunos actores "sub- 
ordinados" que controlan las funciones esenciales. 

En Argentina, uno de los actores con fuerte poder sobre 
los procesos institucionales es el representado por el estrato in- 
termedio de la burocnicia educativa (supervisores) y el de los 
rectores, (directores de los establecimientos), quienes poseen el 
saber y las practicas especificas para incidir sobre las tareas y 
procesos de la escuela y respaldar u obstaculizar las propues- 
tas de cambio. 
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En este contexto, las medietas impulsadas para el nivel 
medio desde 1984 podrian agruparse en dtis categorfas y tiem- 
pos sociales, atendiendo a los enfoques dominantes en cada una: 
por un lado las acciones disenadas desde un enfoque reactivo 
y desarrolladas en "escenarios multiples y heterog€neos" (des- 
de 1984 a 1987) y por otro, proyectos y acciones que integran 
una concepci6n de cambio gradualista y focalizado en la insti- 
tuci6n escolar (desde 1988). 

El enfoque reactivo 

La polftica educativa de la dictadura militar (1976-1983) acen- 
tu6 sustantivamente los controles autoritarios y burocr£ticos de 
la gesti6n escolar. En la nueva etapa, esta situaci6n y la con- 
ciencia de que los cuadros medios de la burocracia no alenta- 
rfan los enfoques democratizadores orientd a priorizar acciones 
que permitieran experimentar colectivamente relaciones parti- 
cipativas en un clima de libertad y respeto por el pluralismo 
ideol6gico. 

Este enfoque reactivo con respecto a las politicas anterio- 
res (Braslavsky, Tiramonti, 1990) apuntd centralmente en las 
escuelas a cambiar actitudes, en esceiiarios disenacjos para la 
interacci6n horizontal entre funcionarios, t&micos, directivos, 
docentes, que en ocasiones incluyeron a sindicalistas, padres y 
estudiantes reunidos por establecimientos o grupos de escuelas 
o comisiones ad hoc. 

Por otra parte, la intenci6n de involucrar a la poblacidn 
en nuevas prdcticas ds participacidn, inspird la convocatoria al 
Congreso Pedag6gico donde, l lo largo de todo el pafs, ciuda- 
danos particulars y represerKantes de diversos grupos y cor- 
poraciones propusieron enfoques bdsicos para las polfticas 
educativas. 

Este es un penodo en que el sector politico de la conduc- 
ci6n mas comprometido con los cambios ensaya, en varias 
provincias y en el orden nacional, prdcticas de gesti6n que pa- 
san por alto parcialmente la linea jerarquica -sobre todo al sec- 
tor de la burocracia intermedia conformada por los superviso- 
res y los tdenicos de carrera- y propone una comunicacidn di- 
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recta de los funcionarios y tecnicos de proyectos con los ope- 
radores del sistema. A traves de esta estrategia se articulan 
medidas como el funcionamiento de los centros de estudiantes, 
la superaci6n de los exdmenes de ingreso, la modificaci6n del 
sistema de evaluaci6n, la derogaci6n de normas antidemocr£- 
ticas o represivas. 

Aunque el discurso oficial del periodo integra propuestas 
descentralizadoras y plantea cambiar el curriculo, mejorar la 
gesti6n institucional asi como la calidad de los aprendizajes 
(cuestiones que encaran varias provincias), las energias se con- 
centraron en potenciar mediante la participaci6n y sensibiliza- 
ci6n de los docentes y directivos, la toma de conciencia sobre 
la posibilidad de los cambios; en particular, la necesidad de 
revertir el estilo.autoritario y represivo de la gesti6n anterior. 

Los escenarios fueron especfficos (por escuela) o multi- 
ples (varias escuelas o comisiones ad hoc) con metodolcgfas 
que priorizaban la discusi6n en grupos heterog^neos. Los temas 
y las tormas de trabajo apuntaban a mejorar la pr£ctica peda- 
g6gica, sobre todo la relaci6n docente-alumno y la seleccidn y 
tratamiento de los contenidos programaticos. 

El Congreso Pedag6gico ofrecid el marco para establecer 
consensos o disentir sobre enfoques filos6ficos, politicos, pe- 
dag6gicos y organizativos globales, con miras a las grandes 
orientaciones de la education. Paralela y simultdnearnente los 
talleres docentes, mesas de trabajo, jornadas de reflexi6n, con- 
suita y evaluaci6n referidos a cuestiones curriculares y de ca- 
pacitaci6n, permitieron relevar una abundante informaci6n so- 
bre situaciones y problemas de los planteles y sobre represen- 
taciones, valoraciones y expectativas que deberdn tomarse en 
cuenta en las programaciones. En algunos casos la informaci6n 
recogida demand6 un esfuerzo de andlisis y sistematizacidn pa- 
ra utilizarla en propuestas. 

. Es probable que estos escenarios de comunicacidn hayan 
favorecido una toma de conciencia acerca de los nuevos pro- 
p6sitos educativos del gobierno democr£tico. Es probable tam- 
b\6n que esta toma de conciencia haya influido en el cambio de 
algunas prdcticas en el aula y en la direcci6n de las escuelas. 
Sin embargo, no podria afirmarse que el esfuerzo desplegado 
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haya logrado conformar estrategias de cambio en los estableci- 
mientos escolares. 

Valorando estos resultados pareceria que este paradigma 
participative* respondi6 m£s a las necesidades polfticas del gru- 
po de gobierno que a las necesidades de los actores sociales. 
(Braslavsky, Tiramonti, 1990). 

Investigaciones t osteriores a 1986 muestran, por ejem- 
plo, que los docentes > directivos mantienen una representa- 
ci6n cristalizada con respecto a la segmentaci6n sociocultural 
de la sociedad argentina y, concornitantemente una visi6n algo 
fatalista de que a cada segmento corresponde casi "naturalmen- 
te M "escuelas y ofertas diferentes". Los sectores populares de- 
ben ser integrados con recursos preponderantemente afectivos, 
en actividades pr£cticas y oficios; los sectores medios y altos 
requieren de una preparacidn cientffica o te6rica y de recursos 
m£s racionales y criticos (Krawczyk, 1988). Tambten se senala 
que los docentes encuestados atribuyen los bajos resultados pe- 
dag6gicos fundamentalmente a los organismos de gesti6n ad- 
ministrativa (por falta de recursos, de capacitacion, entre otras) 
y a las condiciones sociales del alumnado. La transferencia de 
responsabilidad por los resultados de los aprendizajes predis- 
pone a los docentes a mantenerse neutrales frente a problemas 
significativos de orden pedag6gico tales como las "contradic- 
ciones entre el lenguaje familiar y el lenguaje escrito, la falta 
de comprensi6n de ciertas dreas del conocimiento n , por ejem- 
plo (Krawczyk, 1988). 

Los estudios senalan que la neutralidaa respecto a la ca- 
lidad de la educaci6n tambidn se manifiesta en supervisores y 
rectores que no aparecen como los principales portadores de las 
innovaciones y tienden a atribuirse funciones que no estdn di- 
rectamente vinculadas a la transmisi6n de conocimientos (Bras- 
lvasky, Tiramonti, 1990). 

Lo relevado por estas investigaciones sugiere que los 
cambios asumidos en el sector politico no son suficientes para 
articular la vida cotidiana de las escuelas si supervisores y di- 
rectors en sus papeles t£cnico-pedag6gicos no son involucra- 
dos. Por lo mismo, parece insuficiente la participaci6n horizon- 
tal y heterogdnea, descontextualizada de las din^micas especf- 
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ficas de los establecimientos donde los papeles complementa- 
rios construyen conflictos y consensos particulares. 

El estilo de comunicaci6n horizontal y multiple estimul6 
la expresi6n de variadas y singulares ideologias educativas sin 
generar, necesariamente, compromisos y acciones continuadas 
que hubieran exigido m£s adaptaci6n mutua ? negociaci6n y to- 
lerancia para lograr consensos en algunas metas. 

Semejante densidad de interacciones con multiplicidad 
de sentidos, en contextos ddbilmente articulados y altamente 
conflictivos (bajos salarios, deficientes condiciones materiales 
de trabajo etc.) pueden potenciar, contrariamente a lo que se 
busca, actitudes de resistencia a los cambios al prevalecer las 
demandas (indudablemente justas) por las condiciones que ro- 
dean la tarea educativa (y potenciar las disposiciones muy 
estructuradas de transferir responsabilidades y neutralizar el 
componente pedag6gico que interviene sobre los resultados). 

El enfoque, a nuestro entender positivo, <3e partir de los 
operadores para producir el diseno de las programaciones se ve 
tambten limitado,<en estas estrategias de acciones colectivas, 
porque las necesarias mediaciones que se producen desde la 
participaci6n de los sujetos al diseno del programa van trans- 
formando el insumo original. La variedad de los aportes (rea- 
lizados a veces desde el sentido comdn, la desinformaci6n y un 
pragmatismo acuciante), obliga a los tecnicos que procesan la 
informaci6n a sintetizar y en consecuencia modificar el con- 
tenido de las propuestas. El sujeto no se reconoce posteriormen- 
te en el producto elaborado (disenos curriculares, contenidos de 
capacitaci6n, etc.) lo que puede provocar y de hecho ha pro- 
vocado sentimientos de manipulaci6n. 

De cara a la instituci6n escolar y a sus actores vuelve a 
plantearse el viejo problema para el diseno de las polfticas de 
cambio. ^C6mo lograr cierta cooperaci6n e interdependencia de 
actores que persiguen intereses divergentes? (Crozier, 1977). 
£C6mo lograr que los principios de la politica educativa sean 
asumidos como propios por grupos significativos de actores y 
se traduzcan en programas de acci6n innovadores? ^C6mo im- 
plantar esta 16gica de la innovaci6n escolar en el contexto de 
la crisis del Estado argentino, sin recursos para aumentar suel- 
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dos ni mejorar las condiciones materiales de trabajo, cuando 
son estas mejoras las que garantizarfan contar con m£s dispo- 
siciones favorables de los actores? 

Frente a los esfuerzos de las politicas disenadas hasta 1987 
y sus escasos efectos, segun las investigaciones realizadas, las 
conclusiones expresan m£s interrogantes que certezas respecto 
a qu6 acciones priorizar, profundizar o cambiar. 

El enfoque gradualista 

Desde 1988 la legislaci6n, la descentralizaci6n, (manifestada en 
el prop6sito de transferir a las provincias escuelas de nivel me- 
dio de jurisdicci6n nacional y dotarlas de mayor autonomfa de 
gesti6n), junto al tema de la calidad de la ensenanza comien- 
zan a analizarse mas detenidamente. En varias provincias se 
aplican reformas curricularos y cursos sistemdticos de capaci- 
taci6n. En los sectores de la decisi6n politica, al objetivo por 
mds democr3ti7aci6n se agrega el de mds calidad. Se advierte 
un desplazamiento complementario desde un enfoque que en- 
fatiza !, democratizar por las interacciones" a otro mds integra- 
dor de "democratizar por una oferta de mayor calidad". Si bien 
no se conforma todavia un programa o plan identificable de 
transformaci6n del nivel, este conjunto de ideas dominan las 
propuestas que ahora se despliegan. 

Entre ellas, la mayor atencidn de los disenadores de las 
politicas estd dirigida a la gesti6n institucional de la escuela co- 
mo el foco generador de los cambios. 

La idea-fuerza es que la reforma de la escuela "inicia el 
proceso de transformaci6n de la educacidn secundaria entendi- 
da como transformaci6n organizativa y curricular u (Antepro- 
yecto-Jurisdicci6n Nacional). 

Ejemplos: en la provincia de Cordoba, (con administra- 
ci6n radical 20 los proyectos de Ley General de Educaci6n coin- 
ciden en dotar a las escuelas de mayor autonomfa pedagbgica 
propiciando formas participativas de gesti6n en el centro edu- 
cativo. 

20 Uni6n Cwica Radical. 
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En la jurisdicci6n nacional (administracitin justicialista) 21 
el anteproyecto para la transformacitin de la ensenanza secun- 
daria propicia la modificaci6n paulatina, "segun las posibilida- 
des y ritmos propios" de los establecimientos escolares. La es- . 
cuela es considerada una unidad de gestitin que, con obligacio 
nes mfnimas y opciones de profundizacitin propuestas desde el 
ministerio, debe desarrollar por si misma una nueva organiza- 
ci6n institucional y curricular propiciando por un lado, la par- 
ticipaci6n de la comunidad y por el otro, la adecuaci6n del cu- 
rnculo a trav^s de comenidos y proyectos regionales. 

Puesto que en el marco de este trabajo no es posible rea- 
lizar un an£lisis de estas profuestas, se intentard una reflexidn 
global que sintetice el enfoque estrat^gico que las sustenta y 
los interrogantes que desencadenan. 



El nuevo enfoque sobre la gesdon institucional 
y pedagogica en las escuelas medias 

Las estrategias que en la actualidad se proponen, sugieren en- 
foques inspirados en los estudios sobre la organizaci6n escolar 
y la puesta en vigencia de politicas sociales por un lado y por 
otro, en el nuevo modelo de participaci6n del Estado y la co- 
munidad en el servicio educative 

La teoria reciente sobre la escuela y la materializacidn de 
polfticas, advierte que las reformas pueden hacerse efectivas o 
no en las escuelas y que ello sucede a travds de los compromi- 
ses de sus actores. Con este conocimiento se abre un espacio 
poco atendido por los administradores y los investigadores; el 
espacio institucional. 

El interes por la escuela parece abandonar el enfoque 
sist^mico y administrativo que la explica como una organiza- 
ci6n homogdnea y abstracta, regulada desde lo formal por nor- 
mas y decisiones de la autoridad, supuestamente acatadas por 
todos. Los nuevos conocimientos la descubren como un espa- 
cio de conflicto, donde las condiciones objetivas de trabajo y 
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las ideologfas educativas -de base prdctica y controvertida- 
predisponen visiones y pr£cticas sobre la realidad escolar m£s 
alld de la racionalidad de las politicas. 

Al margen de la reglamentaci6n y del control sobre su 
cumplimiento cada escuela regula un rnargen de autonomfa, ge- 
neralmente acordado en forma implicita, para adecuar la poli- 
tica a sus posibilidades objetivas e ideol6gicas. 

Esa autonomfa que tambien se reproduce al interior del 
establecimiento en cada uno de sus actores, surnada a la carga 
administrativa del cueipo directivo, a la baja profesionalizaci6n 
de los docentes y a los escasos recursos, ha profundizado un 
rasgo tfpico de las escuelas medias: la llamada por algunos in- 
vestigadores "flojedad" estructural o conexi6n vaga. Esa caracte- 
rfstica se expresaria en dos aspectos cuyos efectos han mostra- 
do diversas investigaciones: el trabajo pedag6gico y la respon- 
sabilidad por sus resultados "ha dejado de ser una condici6n 
bdsica de la integraci6n institucional" (Ezpeleta 1990), lo cual 
equivale a afirmar que la escuela se desentiende de su funci6n 
principal; y la tarea pedagogica ocupa un segundo lugar des- 
pu£s de otras burocrdticas y simb61icas (mantener la disciplina, 
promover acciones prestigiosas socialmente aunque pedag6- 
gicamente irrelevantes, cumplir .con los rituales de las conme- 
moraciones, etc.). 

En este contexto, aparece altamente incierto el destino de 
las polfticas que apuestan a mejorar la calidad de la educaci6n 
si la escuela no restituye al centro de sus preocupaciones la 
funci6n que la identifica y la distingue de otras organizaciones: 
la ensenanza. 

Los materiales que se estdn produciendo en esta etapa 
permite inferirque una nueva conceptualizaci6n sobre la escue- 
la estaria expres^ndose en las propuestas de cambio. 

Estas tratanan de promover la construcci6n de otra vision 
o cultura u organizacional M (Krawczyk, 1988) mediante la parti- 
cipaci6n de los actores (incluyendo a los representantes de la 
eomunidad). En base a nuevas capacidades cognoscitivas y or- 
ganizativas desarrolladas en aprendizajes cooperativos (Bras- 
lavsky, Tiramonti, 1990), las politicas se adecuanan explfcita- 
mente -con la mayor racionalidad y compromise posibles- a las 
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posibilidades institucionales de cada plantel. 

Esta dindmica de sincerarse e involucrarse de los actores 
en lo organizativo y curricular, supuestamente alentaria un tra- 
bajo de mayor calidad pedagogica desplazando progresivamen- 
te la cultura formal, ritualista y simb61ica que caracteriza la vi- 
da escolar. 

La 16gica de este enfoque rescata la idea de que la racio- 
nalidad necesariamente limitada (de las propuestas y de los su- 
jetos), compartida, negociada, adaptada mutuamente a las con- 
diciones reales de cada instituci6n, se amph'a, se vuelve m£s efi- 
caz y efectiva que la racionalidad contingente de actores aisla- 
dos o corporativos o identificados por sus funciones formales 
en la estructura jerarquica del sistema. 

La mayor racionalidad no s61o seria el efecto de la "adap- 
taci6n mutua" sino del "control mutuo" sobre los sujetos y sus 
acciones. La idea de que finalmente cada escuela representa la 
oportunidad de transformar "nuestros modos de acci6n" (Cro- 
zier, 1977) y no las instancias de decisi6n poh'tica, ha influido 
en las recientes propuestas. Sus disenadores, en efecto, se han 
preocupado por crear algunas condiciones (modificaci6n del 
r6gimen laboral, pago de horas institucionales entre otras) e ins- 
trumentos (ley) que faciliten a los planteles asumir gran parte 
de la organizaci6n institucional y curricular. Se reconoce, de es- 
ta manera, la articulation de lo pedag6gico y lo organizativo y 
la importancia de la regulaci6n de esta ultima dimensi6n para 
el desarrollo o la congelaci6n de la innovaci6n curricular. 

Las reflexiones que suscita este nuevo capitulo de la histo- 
ria de la ensenanza media son muchas. IntentanS proponer algunas: 
Si se trata de cambiar la "cultura organizacional" median- 
te la participaci6n en la gesti6n institucional y curricular de la 
escuela, esto representa un objetivo a mediano y largo plazo. 

Para el corto plazo se deber£ estar preparado para res- 
ponder a muchas contingencias. 

En primer lugar es altamente probable que el conflicto 
aumente en los establecimientos. La variedad de sentidos 
que aportaran los sujetos requerird un tiempo de apren- 
dizaje para las habilidades de la negociaci6n, la "adapta- 
ci6n mutua" y el consenso. 



28 c 



286 



La GESTldN PEDAG6G1CA de la escuela 



- Ademds de los conflictos internos, tambi&i aumentar£n 
las demandas a las autoridades administrativas por ma- 
yor informaci6n, capacitaci6n, recursos, etcetera. En la 
actual crisis financiera esto constituye un desafio. 

- La segmentaci6n del nivel hace prever que las escuelas 
no tendr&n posibilidades homog^neas para transformar 
los modos de accidn colectiva de sus agentes. El apoyo 
deberd diferenciar para compensar. 

- La profesionalizacidn del docente de secundaria tiene que 
acentuar la doble exigencia de: dominar los contenidos de 
su asignatura y el saber y la practica pedagdgica. El es- 
fuerzo de tal profesionalizacidn no puede quedar librado 
a los recursos de la escuela. El desarrollo de los conoci- 
mientos es tan acelerado que, si bien corresponde a la 
escuela comprometerse en la articulacidn de contenidos, 
la capacitacidn permanente es una responsabilidad del 
sistema en su conjunto. 

Conviene preguntarse cuanto y c6mo habr£ que trabajar, 
desde los organismos t^cnicos y los establecimientos, pa- 
ra equilibrar una participacidn que no invada el trabajo 
pedagdgico con el sentido comun o los intereses particu- 
lars. Sociedades muy heterog^neas integran tambidn 
ideologias educativas contradictorias y regresivas. Las 
orientaciones t&nicas, por un lado y las valorativas pro- 
pias de la sociedad democr&ica por el otro, deber£n ga- 
rantizarse desde los organismos politicos de conduccidn. 
El currfculo b^sico y comun seria uno de los instruments 
adecuados. 

El tema de la participacidn plantea el interrogante de su 
posibilidad en un contexto socioecondmico donde la po- 
blacidn emplea casi todo el tiempo disponible en lograr 
la subsistencia propia y familiar. 
Finalmente y sin pretension de agotar las preguntas po- 
sibles resulta includible conectar estos enfoques, que promue- 
van la autonomfa de las escuelas, al nuevo pandigma de achi- 
car el Estado transfiriendo mds responsabilidad a la comuudad 
en la prestacidn y mejoramiento del servicio educativo. En un 
discurso pronunciado recientemente, el actual Ministro en Edu- 
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caci6n de la Naci<5n expres6: n La transformaci6n de las rela- 
ciones entre el sistema educativo, el Estado y la sociedad tras- 
ciende el debate entre los estatistas y los privatistas. En efecto, 
lo que est& en juego es la necesidad de convertir a la comuni- 
dad en un verdadero agente educativo capaz de satisfaCer las 
demandas educativas de toda la poblacion"... "He aqui el de- 
safio m&s profundo de la sociedad argentina: la elaboration de 
un nuevo proyecto hist<5rico donde la comunidad, sin distin- 
ciones formales, pueda ser considerada como un sujeto y agen- 
te de la educaci<5n n ... 

La profundizaciOn de la segmentaci6n de la sociedad ar- 
gentina y su sistema educativo es el producto hist6rico de po- 
liticas antidemocr£ticas reales. Esta diferenciaciOn, agudizada 
en los ultimos anos por una creciente concentraci6n de la ri- 
queza, va polarizando a una comunidad, progresivamente em- 
pobrecida en su mayorfa. Los bajos salarios, la deficiente infra- 
estructura escolar, la falta de bibliotecas, equipos y materiales 
diddcticos, la cantidad de alumnos que atiende cada docente, la 
falta de estfmulos a la creatividad y perfeccionamiento profe- 
sional en los circuitos mis pobres del sistema, conforma un 
cuadro de situaci6n diffcil de revertir por la comunidad local. 
Solo el Estado posee la capacidad de alterar estas situaciones 
con politicas claras de compensation. 

Los nuevos enfoques de la organization escolar y de la 
ejecuci6n de proyectos, aconsejan fortalecer los procesos mi- 
cropolfticos de las'escuelas como estrategias v&idas de inte- 
giAci6n cultural de los sujetos. Tales procesos, que favorecen la 
identification de los actores con la institution y sus prdcticas, 
ofrecerfan mayor viabilidad a las tendencias democratizado- 
ras. 

Sin embargo, estos beneficios no deberfan debilitar el 
papel principal que corresponde jugar al Estado en nuestras 
sociedades, como la unica instancia capaz de garantizar cierta 
equidad a trav£s de estrategias diferenciadas de compensaciOn 
de diferencias (Tedesco 1988). 

La presencia de una firme voluntad polftica (exprcsada en 
los apoyos tdcnicos y financieros) para regular los procesos de 
cambio aparece tan importante y necesaria como la participa- 
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ci6n, la creatividad y los recursos que puedan aportar las co- 
munidades locales. 
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La gesti6n escolar por los maestros como 
apoyo a la recuperaci6n de la identidad 
profesional del magisterio 

Maria Cecilia Fierro E* 

Este trabajo intenta analizar algunos posibles significados de un 
concepto central del discurso actual sobre modernizacidn edu- 
cativa: M la profesionalizacidn de la prdctica docente". Se toma 
como punto de partida la reflexidn sobre diversos problemas 
significativos que se manifiestan en el trabajo diario de los 
maestros y que constituyen retos importantes que enfrenta la ta- 
rea por modernizar la profesidn. 

El esfuerzo se centra en establecer algunos nexos entre 
una serie de situaciones observables en la dindmica escolar y 
ciertos elementos estructurales de la organizacidn de la profe- 
sidn y del gremio. 

La mayor parte de las ideas aquf expuestas tiene como 
fuente princial la experiencia de trabajo directo durante los dos 
ultimos anos con maestros de escuelas rurales del Estado de 

* Marfa Cecilia Fierro E., Centre de Estudios Educativos. 
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Guanajuato. 22 La plataforma para hacer este an£lisis es precisa- 
mente el reconocimiento de los principals obst&ulos enfren- 
tados en este proceso de innovaci6n en la gesti6n, situaci6n que 
permite develar din&micas y situaciones internas de la organi- 
zaci6n escolar. 

Preocupados por comprender cuales son las causas que 
explican el que tantos esfuerzos orientadcs a promover un 
cambio en las piicticas escolares tiendan a diluirse conforme 
descienden de los niveles de decisi6n a los de operaci6n, hemos 
querido esbozar un intento de explicaci6n de esta problem£ti- 
ca desde la perspectiva del trabajo docente, retomando e inter- 
pretando aqm reflexibnes, discusiones, pr£cticas y silencios que 
han resultado significativos en los distintos encuentros tenidos 
con maestros de educaci6n b£sica. 

Dado que se trata de un primer esfuerzo de elaboration 
conceptual, al tfrmino del trabajo de campo, estas reflexiones 
tienen un car£cter preliminar y est£n en proceso de enriqueci- 
miento y validacidn a partir de nuevas busquedas conceptuales. 

El planteamiento de fondo del trabajo se centra en la preo- 
cupaci6n por comprender la forma en que afectan el quehacer 
de los maestros las distintas concreciones del ordenamiento 
politico y gremial, con sus luchas, contradicciones y sus inte- 
reses propios. 

La hip6tesis que se intenta desarrollar parte de la consta- 
tacidn de que el trabajo diario de los maestros acusa un proble- 
ma que puede describirse como "vaciamiento de significado, de 
contenido o de tareas especfficas", lo que se interpreta como 
"empobrecimionto y/o pdrdida de identidad" en su profesi6n. 



Proyecto de Atcncidn al Rezago Escolar en Escuelas Rurales del Estado de Gua- 
najuato, auspiciado por el Intemacional Development Research Center IDRC, 
Canada^ El proyecto se realizo* en doce comunidades pertenecientes a dos zonas 
escolares el Estado. Cf. Sonia Lavfn el ai, CEE 4 1989-1991. 
Una de las cstTategias del proyecto ha sido la involucracidn de los maestros en 
un proceso de investigaci6n-acci6n estructurado como "Programa de Especiali- 
dad en Investigaci6n Educativa y Docencia" (PEID) que acrcdit6 la Escuela Nor- 
mal de Especialidades del Estado. Cf. Fierro, Farrds el al. Informe sobre la prdcti- 
ca docente e informe de evaluaci6n del proyecto, documentos en proceso, CEE, 
1991. 
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Identidad profesional, a su vez, se define de mancra muy gene- 
ral, comd aquello que da contenido, tareas y significados co- 
munes a un quehacer social. 

De ahf que si bien las busquedas te6ricas de fondo que 
habrdn de seguir a estas reflexiones se orientan a comprender 
la cuesti6n del poder, la instituci6n, la organizaci6n escolar y 
la forma en que los procesos de negociaci6n implicados im- 
primen cierta orientaci6n al trabajo docente, la perspectiva m£s 
fenomenol6gica dada por la observaci6n y el di£logo con los 
maestros nos lleva a un planteamiento del problema en tdrmi- 
nos de identidad profesional. Este concepto opera asf como ne- 
xo entre la perspectiva micro, dada por los sujetos maestros y 
el ordenamiento macro donde la organizaci6n de la profesi6n 
responde a intereses y luchas determinadas. 

Se re toman, solamente con fines de an£lisis, tres de los 
muchos significados susceptibles de ser considerados como 
componentes de la identidad de la profesi6n docente: 

- identidad como dedicaci6n principal en t&minos de tiem- 
po, de ingresos y de espacio de concreci6n de la fuerza 
productiva al trabajo docente; 

- identidad como posibilidad de participar en la construe- 
ci6n de un proyecto politico desde el quehacer docente; 

- identidad como posibilidad de elaborar una postura y 
pr£ctica pedag6gicas nutridas en el intercambio pluralis- 
ta, critico y democr£tico al interior del cuerpo docente. 
La tesis b&sica que nos proponemos sustentar en este tra- 
bajo, es que las condiciones laborales actuales, sumadas al tipo 
de relaci6n establecida entre el poder sindical y las burocracias 
del sistema educativo estin en la base de la acci6n desprofe- 
siona!izante del trabajo docente por cuanto suponen distantes o 
incluso contrarias algunas notas esenciales de este quehacer. 

Modernizaci6n y profesionalizaci6n del trabajo docente 
se asocian con la tarea de fortalecer la identidad magisterial en 
sus expresiones concretas. Se proponen, finalmente para la dis- 
cusi6n, algunas Kneas de reflexi6n encaminadas a relacionar en 
la pr&ctica ambos esfuerzos. 
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Modernization educativa, profesionalizocidn 
del iTiagisterio e identidad profesional 

El proyecto de la actual politica educativa acorde con las gran- 
des orientaciones econ6micas seguidas en la presente adminis- 
traci6n, plantea la necesidad de contar con "la participaci6n 
decidida del magisterio en el cambio social que demanda la 
modernizaci6n del sistemaeducativo". Asimismo, se afirma que 
"la education que demandan los mexicanos para enfrentar los 
retos del presente y del futuro, tendr£ respuesta en la medida 
en que la formaci6n y actualizaci6n docentes se transforme en 
el gran proyecto academico de Mexico para el Siglo XXI". 23 

Es asi que el proyecto de modernizaci6n educativa pare- 
ce descansar esencialmente en los docentes y el tSrmino que 
expresa la modificaci6n de su quehacer en el sentido que mar- 
can los nuevos rumbos de la Naci6n, se expresa en tSrminos de 
M profesionalizaci6n". 

Los aportes de la investigaci6n educativa sobre pr£ctica 
docente, sin embargo, ponen de manifiesto la necesidad de 
matizar el alcance que * ; da a acciones puntuales de apoyo t£c- 
nico al trabajo de los maestros, tal como lo senala Justa Ezpe- 
leta: "La importancia capital de la capacitaci6n docente en- 
cuentra su justa dimensi6n cuando se advierte que el maestro 
no agota su trabajo en ei sal6n de clases, exclusivamente so- 
metido a exigencias did&cticas, sino que trabaja en y para la 
escuela, expuesto a normas ac!ministrativas y laborales que atra- 
viesan y rebasan su actividad dentro del sal6n. Si este es el es- 
pacio por excelencia del desempeno t^cnico, las reglas del jue- 
go institucional imponen condiciones que definen en gran me- 
dida lo que es posible realizar en el aula. 24 

Es asf si hablamos de "profesionalizar" el trabajo de los 
maestros, valdr£ la pena analizar algunas situaciones de cardc- 
ter estructural que estdn a la base de la actual din£mica despro- 

23 Programa para la modernizacidn educativa. Documcnto sobrc formacidn y ac- 
tualizacidn dc docentes. 

24 Ezpeleta, J. "Sobre las funcioncs del Consejo Tdcnico: cficacia pcddg6gica y 
estructura de podcr en la escuela". Revista Laiinoamericana de Estudios Edu- 
cates, Vol. XX N y 4, Mdxico, 1990, pag. 15. 
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fesionalizante que le resta calidad en sus pr&cticas diarias, evi- 
tando asf el riesgo de pretender hacer descansar en los maes- 
tros -a trav^s de apoyos tecnicos- una serie de transformacio- 
nes que han de generarse en otros £mbitos. 

Tres eiementos te6ricos orientan nuestros esfuerzos de 
andlisis. 

El primero referido a una concepci6n del trabajo docente 
como quehacer social que, desde una doble plataforma institu- 
cional -sistema educativo y organizaci6n magisterial- coloca a 
los profesores como los agentes del Estado directamente res- 
ponsables de mediar el encuentro entre el sistema escolar y los 
grupos sociales particulares. 

Quehacer social multidimensionado, hecho de relaciones 
entre personas, donde lo institucional y lo social estdn en con- 
tinua interaccidn con la individualidad de los maestros expre- 
sada en intereses, habilidades e historias particulares. 

Esta posici6n social estrat^gica de los maestros, explica 
en buena medid- la fuerza y el dinamismo potencial de su que- 
hacer para favorecer u obstaculizar cambios sociales. Pero tam- 
bi6n hace que los maestros lleven a cuestas el peso del comple- 
jo aparato estatal del que forman parte, con sus din£micas, sus 
luchas y sus condicionantes, al tiempo que se enfrentan cada 
dfa con la problem&tica social que viven los distintos grupos 
con los que laboran. Esto no en abstracto, sino en las iealida- 
des concretas de cada uno de sus alumnos, que vendrdn mejor 
o peor alimentados; con o sin utiles escolares; con una viven- 
cia de mayor o menor contacto con la lengua escrita, etc. Si- 
tuaciones, todas, que afectan el trabajo del maestro. 

En segundo lugar compartimos la visidn de que los 
maestros se forman esencialmente a lo largo de su ejercicio 
docente a trav^s de su paso por las escuelas. 

Una formaci6n que se da en la prdctica diaria y va asf 
nutrtendose de la interacci6n entre los intereses y expectativas 
de cada maestro con las "reglas del juego" de la institucidn es- 
colar y de la organizacion magisterial, siempre confrontada y 
enriquecida por su inserci6n en un contexto particular. 

La relacion pedagc^ica es asi el espacio privilegiado de 
concreci6n de los aprendizajes significativos de cada docente 
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sobre el M ser maestro", adquiridos a lo largo de su vida de es- 
tudiante, su formaci6n magisterial y su trayectoria docente. 

Por ultimo, el esfuerzo por entender qu6 significa en el 
discurso oficial el tdrmino "profesionalizar" y qu6 nuevos sig- 
nificados puede tener si se le mira como esfuerzo por revertir 
las actuales tendencias desprofesionalizantes del trabajo do- 
cente, nos ha llevado a ptro concepto: identidad profesional. 

Si profesionalizar se entiende como dotar de mayor con- 
sistencia, alcance o eficacia a un quehacer socialmente pro- 
ductivo, necesariamente nos vemos trasladados al campo de 
explicitaci6n de las notas constitutivas de dicho quehacer. 

Una primera formulaci6n a nivel filos6fico del concepto 
identidad que pueda operativamente aportar a este an£lisis, nos 
lleva a entenderla como !a intelecci6n de los rasgos funda- 
mentales de algo o de algukn. Es algo parecido a "ponerle nom- 
bre" a algo a partir de aquello que lo especifica. 

En el caso de la profesi6n docente, identidad magisterial 
tendrfa que ver con el proceso de auto-apropiaci6n por los 
maestros, de !as notas constitutivas de su quehacer. Dicho de 
otro modo, identidad sena aquella construcci6n de una imagen 
y una pr£ctica de "ser maestro", hecha por cada profesor par- 
ticular, a partir de la experiencia de pertenencia a una institu- 
ci6n y a un colectivo magisterial. 

Concepto sumamente rico que no tenemos en este mo- 
rnento condiciones para desarrollar a fondo en sus connotacio- 
nes psicosociales, pero que sugiere cantidad de significados: 
identidad magisterial que es historia; es conciencia de sf mis- 
mo; es pertenencia, es proyecto; es acci6n; es fuerza colectiva, 
todo en una diabetica que va de lo asumido a lo practicado, a 
partir de lo posible. 

Retomamos asf a manera de ejemplo los tres elementos 
antes senalados: 



La crisis de profesionalizacion del magisterio 
como pirdida de la identidad profesional 

Es un hecho por todos reconocido que la profesi6n magisterial 
en Mdxico, conformada a travds del tiempo por la educaci6n 



291 



ESTUDIOS Y EXPERIENOAS 



295 



erJc 



normalista y las condiciones estructurales de trabajo, ha venido 
sufriendo en las ultimas d6cadas un profundo desgaste con la 
consecuente desvaloraci6n frente a los propios maestros y ften- 
te a la sociedad en su conjunto. 

Identidad profesional como dedicaci6n preferente al 
quehacer educativo 

Un primer elemento considerado b£sico por su significado de 
"condici6n de posibilidad" del ejercicio magisterial, es la dedi- 
caci6n al trabajo docente, no s61o como fuente principal de 
subsistencia sino como el dmbito prioritario de aplicaci6n de la 
fuerza productiva y de la capacidad creadora. 

Este significado se desprende de la asunci6n del maestro 
como trabajador del Estado y a la vez como profesional de la 
educaci6n. 

Dedicaci6n profesional implica, en consecuencia, una 
ocupaci6n preferente en tiempo e interns por el magisterio, asf 
como el evitar que se constituya en actividad enajenada. Una 
sobreocupaci6n aun dentro de la tarea docente, resulta igual- 
mente desprofesionalizante por lo que supone de "rutinizackm" 
y consecuente p^rdida de calidad. 

Seria importante conocer los datos precisos de ocupaci6n 
en actividades no docentes de los maestros, a nivel nacional. 
Sin embargo, el proyecto que realiza el CEE en el Estado de 
Guanajuato permite constatar que es mayoritario el numero de 
profesores que combinan la docencia con otras actividades o 
que doblan turno. 

Es previsible que en lo inmediato no se modifique esta 
tendencia de que la profesi6n docente coexista con las m£s di- 
versas tareas por haber dejado de constituir la fuente principal 
de subsistencia, diluy^ndose asf este componente que est£ a la 
base de la construcci6n de una identidad del trabajo docente. 

Un primer reto que enfrenta la tarea de modernizar el 
sistema educativo y de profesionalizar a los maestros es, des- 
de esta 6ptica, el asegurar que haya maestros que profesiona- 
lizar, desde una mfnima estabilidad laboral. 

En este momento no hay condiciones, ya que los profe- 
sores est£n sujetos a la presi6n de resolver su supervivencia a 

292 



296 



LA GESTldS PEDAGdCICA DE LA ESCUELA 



trav6s de diversas estrategias de pluriempleo. Para muchos re- 
sulta denigrante, por otro lado, constatar que personas con offi- 
cios considerados menos calificados tengan acceso a mejores 
condiciones de vida. En el proceso de absorber otras ocupacio- 
nes, la identidad parece incluso irse desplazando desde el ma- 
gisterio -profesi6n inicial- hacia la actividad que va reportando 
el ingreso mayor para la subsistencia. 

Maestros asi que van siendo poco a poco m£s "maistros" 
(mecdnicos, albaniles, carpinteros, taxistas) que maestros y que 
no quieren saber ya nada de su segivndo oficio: ensenar. 

La siguiente entrevista realizada por un profesor a un 
companero, refleja esta postura compartida por muchos cole- 
gas: "iQu6 piensa ahora, al cabo de sus 23 anos de ejercicio 
profesional, de haber elegido el magisterio? 

"Que ahora esta profesi6n ya no da para cubrir mis 
necesidades y me arrepiento de estar en ella. Pienso dejar el 
trabajo si me sale una mejor oportunidad. Ahorita ya nada m£s 
estoy tratando de pasar el tiempo mientras me jubilo. El ma- 
gisterio ha decafdo mucho en si. 

M£s adelante senala: "respecto a la imagen del maestro, 
actualmente la comunidad ve al profesor como cualquier per- 
sona comun y corriente y es por lo mismo que ellos se ian cuen- 
ta de los bajos salarios que percibimos". Luego dicen: "no hom- 

bre, yo gano m&s que ese profesorcillo y eso que trabajo en el 

it ?s 
campo . 

Identidad profesional como participaci6n en la 
construcci6n de un proyecto politico de Naci6n 

Un segundo componente qu-_ Jreemos bdsico en la profesi6n de 
maestro, es el que deriva de participar en la elaboraci6n de un 
proyecto politico que defina una visi6n del papel social de la 
educaci6n y en consecuencia, del quehacer del maestro para un 
pais y un momento hist6rico concreto. 

El discurso magisterial que la cultura normalista y el 

25 EnHevista realizada por un maestro en la Gufa ae Auloestudio N° 3: "Intereses 
cxpectativas e imagen del maestro*'. PEID, 1989. 
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aparato sindical han conservado y transmitido de generaci6n en. 
generaci6n, est& profundamente arraigado en la conciencia de 
los docentes, como lo hemos constatado con cientos de ellos 
en reflexiones sobre el !, ser maestro". 

Algunos elementos recurrentes quedan de manifiesto en 
este discurso, tales como los que se citan textualmente a con- 
tinuaci6n: 

"el maestro es el agente primordial, es el gufa espiritual, 
es el ser capaz de transformar la sociedad"; M el maestro es el 
encargado de sacar a los alumnos de la ignorancia y de la po- 
breza"; ,f es el guia, el formador, el agente de cambio"; "en sus 
manos est& el transformar el producto que nos llega, moldear 
la materia para forjar a las nuevas generaciones"; "la labor del 
maestro supone la generosidad, la capacidad de dar sin ver los 
frutos de su trabajo, de ser ap6stol en favor de la ninez". 26 

Vamos a dejar de lado la reflexi6n sobre concepciones 
implicitas de alumno o de proceso de ensenanza-aprendizaje, 
para centrarnos en el discurso como elaboraci6n "de un deber 
ser". Este define individualmente una serie de atributos y res- 
ponsabilidades sociales al trabajo docente, de las que se des- 
prenden, sin la menor referenda a intermediaciones o acciones 
colectivas, cambios de impacto social amplio. "El cambio" se asig- 
na como tarea "al maestro". C6mo y con quten, no se explicita. 

Este discurso, propio del proyecto de la Escuela Rural 
Mexicana, fue valioso en su momento porque dio sentido y pro- 
p6sito al trabajo de los maestros en funci6n de condiciones 
politicas y econ6micas cruciales para la Naci6n. Fue precisa- 
mente esta congruencia la que permiti6 que el gremio conso- 
lidara una identidad profesional que* orientara la concreci6n de 
sus pr£cticas pedag6gicas. 

Es imposible analizar aqui los factores que provocaron la 
paulatina diluci6n del proyecto politico que dio sustento a este 
discurso. Queda claro, sin embargo, que su repetici6n acrftica 
no garantiza de ninguna manera la permanencia de las capaci- 
dades orientadoras y aglutinadoras que tuviera antes. 

26 Ensayos sobre el Ser Maestro. Programa de Especialidad en Investigaci6n Edu- 
cativa y Docencia, I Taller, octubre 1989. 
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La falta de tareas claras y viables para los maestros en su 
papel de trabajadores del Estado y profesionales de la educa- 
tion, parece tratar de esconderse en este discurso del "deber ser" 
magisterial, inasible e inaccesible desde la plataforma en que 
actualmente laboran los docentes. 

Discurso asf alienante por cuanto sirve solamente para 
cargai mis de significados de culpabilidad o impotencia a los 
maestros que no encuentran referentes de su pr&ctica diaria que 
apunten al logro de tales objetivos, ni pistas en la din&mica 
escolar que tracen lazos entre las pr£cticas reales y este deber 
ser, por dem£s vasto y descontextualizado. 

Por ello mismo, su persistencia en la actualidad constitu- 
ye un importante obst&culo para la construcci6n de un proyecto 
magisterial que requiere el pais en las actuales circunstancias. 

Una re-significaci6n del discurso a partir de las concre- 
ciones actuales del trabajo docente y de las distintas formula- 
ciones de su papel social en este momento, es una segunda ta- 
rea que habria que enfrentar el esfuerzo por "modernizar" nues- 
tro sistema educativo. 

M£s all! de "modernizar" los t6rminos del discurso, ha- 
bria que M resignificarlo M , desde el quehacer docente y a partir 
de proyectos poluicos especificos. 

Se apunta mas aqui al dinamismo de participar en la 
construcci6n de proyectos politicos -en tanto que experiencia 
de orientar el trabajo docente a partir de metas sociales m&s 
amplias- que a una coincidencia o unificacidn de los mismos, 
cuesti6n por dem£s imposible desde la diversidad sociocultural 
de nuestro pafs. 

El quehacer pedag6gico como elemento estructurante 
de la identidad magisterial 

Si bien la identidad del trabajo docent** contiene los elementos 
ya citados ~dedicaci6n preferente a este quehacer y participa- 
ci6n en la construcci6n de un proyecto politico- es el elemen- 
to pedag6gico, es decir, el referido a la conducci6n del proce- 
so de ensenanza-aprendizaje, el que define o especifica en ul- 
tima instancia la tarea del maestro. 
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Este es el espacio privilegiado de aplicacidn de la ener- 
gfa productiva y la capacidad creadora del maestro; lugar de los 
retos concretos y cambiantes; de aprendizajes y satisfacciones, 
Es el espacio del encuentro humano m&s significativo donde 
cada maestro tiene la posibilidad de dar un cauce siempre nue^ 
vo a sus opciones, proyectos y biisquedas. 

Algunos profesores al referirse a este espacio afirman que 
es donde M el maestro se mide de verdad, donde se prueba si es 
o no maestro 1 ' y donde su acci6n "va a trascender, va a dejar 
huella en sus alumnos". 

Encontramos sin embargo, que la forma en que se con- 
creta la relaci6n entre aparato sindical y burocracia, se mani- 
fiesta en la construcci6n de un sistema jerarquizado en el que, 
como se ha dicho, prevalecen criterios ajenos a lo pedag6gico. 

Ascender en la profesi6n, en este momento, tiene poco 
que ver con el desempeno frente al grupo. Incluso, el camino 
de ascenso en el escalaf6n sigue un trazo de alejamiento pau- 
latino de las aulas. 

En lugar de un proyecto politico colectivo y a falta del 
mismo, lo que existe es la lucha por alcanzar cuotas de poder 
individual y de grupo, que en la pr£ctica cotidiana se manifies- 
tan en el desplazamiento de lo educativo como elemento es- 
tructurante de la profesi6n docente. 

El panorama del trabajo diario de los maestros ha visto 
asf reducido este espacio de creaci6n y proyecci6n a una acti- 
vidad rutinaria de transmisi6n mec£nica y carente de interns, 
resultado del papel secundario que juega en relaci6n con otras 
tareas docentes no academicas; limitadas las posibilidades de 
ejercer ese dinamismo productivo personal, original, del que 
cada maestro puede derivar el dxito que alimente su trabajo. 
Vemos, en resumen, afectado de manera directa y profunda el 
componente esencial que da identidad al quehacer docente. 

En relaci6n con lo anterior encontramos que la compe- 
tencia pedagdgica, esto es, la doble tarea de dominar el conte- 
nldo que se ensena y de manejarlo frente al grupo, es un ele- 
mento que los maestros sistemdticamente reflejan como pre- 
ocupaci6n. 

Aquel estilo de buscar por todas partes recetas para lo- 
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grar mejores resultados de aprendizaje en los alumnos no es si- 
no la conciencia de que faltan elementos para el ejercicio do- 
cente en el sal6n de clase. Asimismo, refleja que el discurso de 
los maestros acerca del problema educativo como suma de 
factores de orden laboral y social donde se excluye una respon- 
sabilidad pedag6gica, oculta mds de lo que revela. 

La demanda generalizada de recetas y orientaciones para 
el trabajo en el aula estd manifestando que los maestros frente 
a sf mismos efectivamente consideran como criterios de auto- 
evaluaci6n de su desempeno, los resultados obtenidos por los 
alumnos, pese a que sistemdticamente sostengan lo contrario. 

Si atendemos a las cifras de reprobaci6n y abandono es- 
colar en nuestro pais, resulta evidente la existencia de un con- 
flicto en el trabajo cotidiano con los alumnos que los maestros 
normalmente enfrentan solos. 

Por otro lado, la organization escolar refleja y refuerza 
este desplazamiento de lo pedag6gico en favor de lo adminis- 
trative, de tal modo que las caracterfsticas de la funci6n de di- 
recci6n, el uso de espacios destinados al intercambio acaddmi- 
co -como los Consejos Tdcnicos- para la resoluci6n de asuntos 
varios, la reducci6n e interrupci6n continua de los tiempos de- 
dicados a la ensenanza y el manejo del trabajo en el sal6n de 
clase como asunto individual, son algunas expresiones de esta 
situaci6n. 

Interesa, de cara al proceso de modernizaci6n educativa, 
aestacar el cardcter estructural de la din&mica que en la profe- 
si6n docente desplaza -por la forma de operaci6n misma del 
sistema y no por imperfecciones o fallas en su ejecuci6n- lo 
pedag6gico como elemento esencial de la labor del maestro. 

Es igualmente importante destacar que los costos huma- 
nos de esta contradicci6n entre n lo que le dijeron al maestro que 
era", n lo que se crey6 y se propuso" y "lo que hace y observa 
que otros hacen" es una fuente permanente de frustraciones y 
conflictos que los docentes habrdn de procesar como puedan, 
Unos instalados en la indiferencia o el cinismo; otros en el des- 
contento pasivo; otros m£s en la busqueda de espacios grupa- 
les de cambio o en el esfuerzo individual de hacer del trabajo 
en el aula un espacio gratificante. 
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Mientras los maestros procesan estos conflictos, los 
alumnos van siendo la vilvula de escape de la violencia e im- 
potencia contenida. Las situaciones que muchos ninos viven en 
el sal6n de clase hacen un llamado serio a buscar salidas para 
la problem£tica de los maestros en favor de los ninos. 

Identidad profesional como posibilidad de asumir 
colectivamente un quehacer que es esencialmente colectivo 

A lo antes expuesto en relaci6n con el desplazamiento de lo 
pedag6gico se suma, como forma de proceder en el sistema, "el 
estilo individual de ascender". 

La concreci6n de esta forma de relaci6n con poderes y 
autoridades del sistema coloca a los maestros en una condici6n 
estructural de aislamiento. 

Retomamos aquf algunas reflexiones de una maestra en 
relaci6n con este tema: "yo afirmo que el maestro es un ser 
solitario porque a pesar de su posici6n como agente social cul- 
turizante, factor de cambio, con una profesitfn de car£cter emi- 
nentemente social, que adem£s pertenece a una instituci6n en 
la que comparte la action educativa con otros colegas, todo es- 
to lo maneja en un nivel externo, en una asociaci6n y uni6n 
aparentes. En su interior, el maestro lucha solo con sus limi la- 
ctones, problemas y contradicciones. 

"(..,) Los maestros sin experiencia no se atreven a pre- 
guntar por temor a ser criticados o ridiculizados; los que ya tie- 
nen cierto tiempo de trabajar, consideran que la ensenanza es 
cuesti6n de "manas", que "la experiencia hace al maestro" y que 
6sta es producto personal(...) 

"Como las autoridades educativas generalmente se dedi- 
can a actividades de tipo administrativo, tampoco proporcionan 
apoyo a sus colaboradores, ni incentivos ni reconocimientos, 
Mucho menos orientaciones especificas en el trabajq medular 
del docente como lo es el proceso de ensenanza-aprendizaje". 27 



Ensayo realizado por la maestra Julia Ma. Estrada, que titula: "La soledad del 
maestro". PEID, 1991. 
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Sin duda, es una de las observaciones mds repetidas por 
maestros e investigadores interesados en comprender lo que 
sucede al interior de la escuela, esta condici6n de aislamiento 
en que transcurre el trabajo del maestro, que senala con tanta 
claridad esta maestra. 

Uno de los primeros aprendizajes significativos de los 
maestros j6venes al ser enviados a las zonas mis alejadas y con 
los primeros grados, es la conciencia de que en el magisterio 
cada uno se las verd solo para resolver los problemas pedag6- 
gicos y para hacerse un lugar en la profesi6n. 

Pero igualmente aislados estan los maestros de las escue- 
las de zonas urbanas, dado que estan en la misma condici6n de 
individuos que aspiran a alcanzar un ascenso, un espacio de po- 
der en e; sistema, lo que los situa frente a los otros en posici6n 
de competidores o enemigos potentiates. 

Los maestros-individuos, fruto de la necesidad de ajustar- 
se a esas normas y buscar espacios que mejoren su situaci6n 
econ6mica o al menos reporten la disminuci6n de las cargas de 
trabajo, van introduci€ndose poco a poco en una serie de pro- 
cesos de negociaci6n con autoridades escolares o sindicales, 
entendidos como alianzas personates, tal como lo senala Justa 
Ezpeleta: "Las formas en que operan las atribuciones admi- 
nistrativas, tScnicas y sobre todo laborales de la autoridad in- 
mediata, colocan a los maestros en una situaci6n de fuerte de- 
pendencia individual respecto de ella. Uniendo las normas con 
las formas construidas para resolver su gesti6n, los directores 
cultivan una relaci6n unidireccional, de superior a subordinado, 
que s61o en casos excepcionales admite la discusi6n o la repli- 
ca no conflictivas. Asi, un control individual que finca en las 
lealtades la seguridad laboral, debilita de hecho al trabajo pedag6~ 
gico como par£metro central en la definition de la carrera". 28 

Plazas, licencias, comisiones, descargas, acad£micas, ina- 
sistencias o retardos "acordados", manejo de fondos de coope- 
rativa o parcela, cuotas "extraoficiales" a los padres de familia 
son ejemplos dc algunas de las concesiones resultantes de es- 
tos procesos de negociaci6n. 

28 Ezpeleta, J., op. cit. p. 23. 
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Evidentemente, la resultante de tal estilo de operaci6n se 
traduce en la presencia permanente de divisiones, intrigas, des- 
contento y competencia entre los maestros. La carrera es ver- 
tical, muchos maestros para pocos espacios. Cada uno se desen- 
vuelve como puede para competir. En t6rminos de control ma- 
gisterial es notable la eficacia que ha tenido la aplicaci6n de es- 
ta forma de operar, que equivale de algur-a manera al "divide 
y vencer£s". 

Una situaci6n en que se manifiesta el impacto de las di- 
n£micas antes descritas, es la del casi generalizado fracaso de 
los Consejos T6cnicos Escolares como instancias de discusidn 
de asuntos de car£cter pedag6gico. Hay resistencias de fondo 
para sumarse a una acci6n colectiva de este tipo. 

Si la construcci6n cotidiana de la escuela vive como una 
de las principales reglas del juego el estilo de negociacidn an- 
tes descrito, resulta muy comprensible que el espacio que los 
Ccnsejos T^cnicos se proponen abrir resulte, en buena medida, 
amenazante o en el mejor de los casos carente de interns. 

Desde el punto de vista de la gesti6n escolar, lo anterior 
est& restando significativamente fuerza a las unidades escolares 
para ser espacios reales -y no s61o potenciales- de organizacidn 
y participaci6n democr£tica de los maestros y de construcci6n 
de proyectos pedag6gicos colectivos. 

Modernizaci6n, profesionalizacidn, tendria desde esta 
6ptica, la tarea de repensar la estructura de la profesidn con vis- 
tas a devolver a lo pedag6gico su lugar como elemento central 
en la profesi6n. 



La gestion escolar por los maestros como posibilidad de 
apoyo al fortalecimiento de la identidad magisterial 

En un trabajo de modelado como propuesta para intercambiar 
apreciaciones sobre la situaci6n del maestro mexicano, reali- 
zado por un grupo de profesores reci6n conocidos, se mencio- 
naron tres expresiones -de dos maestras y un maestro- que 
llamaron la atenci6n por su sencillez y elocuencia para reflejar 
la forma en que interpretan la problem£tica de su profesi6n: 

..■■3.00 
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Maestra 1: "Mi representaci6n del maestro es una perso- 
na con los ojos vendados pero queriendo ver hacia arriba, con 
un bast6n entre las manos que est£n extendidas. 

El maestro se estd dando cuenta de su realidad: busca el 
cambio, pero no tiene los elementos, por eso da palos de ciego. 

Estd en busqueda de rehacerse como persona y como 
profesionar. 

Maestra 2: "Este es el maestro, en el centro. Est£ s61ida- 
mente pegado al suelo y rodeado de las fuerzas que lo oprimen. 
Por eso est£ sin pies. Est& sujeto, estancado. Junto a 61 est£ otro 
maestro, con piernas. Est£ abri£ndose, con preparaci6n, con- 
ciencia y conocimientos; con ganas de romper esa opresidn. Se 
inicia otra etapa distinta para el magisterio". * 

Maestro: "El mio significa que el maestro tiene levanta- 
da una mano, pero se siente solo. Por eso es sumiso. Tiene una 
excesiva carga. Atr&s est£ un nino que el maestro va arrastran- 
do por la misma situaci6n. Va agachado, con un peso en la es- 
palda". 29 

No hace falta mis que considerar estas i .^dgenes para 
entrar en contacto con la conciencia de. impotencia frente a "las 
fuerzas que los oprimen". 

Los anos de desgaste y de contradicci6n permanente en- 
tre lo que se dice y lo que se hace; lo que se quiere y lo que 
se puede parecen haber llevado a tocar fondo. 

Los maestros nos revelan de manera recurrente este 
discurso de la perdida. P6rdida de muchas cosas, pero esencial- 
mente, de una identidad que llene de significado su trabajo. 

Al mismo tiempo se intuye que el magisterio estd ya 
preparado para un cambio. La busqueda, el descontento con la 
actual forma de operar y la seguridad de que esta tarea no es 
labor de unos cuantos, estdn presentes tambidn. Un potencial 
transformador parece estar en espera de desencadenarse, una 
vez visualizados los caminos. 



RcHcxioncs cxprcsadas por algunos macsiros participanies cn cl Taller dc An£- 
lisis dc la Praciica Educaliva, cn cl tcma: "El maestro mcxicano hoy". La Paz» 
Baja California, mayo dc 1991. 
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Est£ claro desde nuestra 6ptica que el cambio de fondo 
s6lo podr£ venir desde dentro. Desde distintos grupos de maes- 
tros decididos a asumir la gesti6n escolar de nueva cuenta. Co- 
mo quehacer colectivo, como tarea pedag6gica, como proyec- 
to politico. 

Se abren asi una serie de tareas para el gremio magiste- 
rial, en distintos niveles, cuya realizaci6n demandar£ de espa- 
cios estructurales y apoyos politicos. 

Para los maestros: 

- Darse la oportunidad de redescubrirse como sujetos pro- 
tag6nicos en este proceso. 

- Ensayar la construcci6n de un discurso sobre la proble- 
m£tica educativa en el que el maestro tenga un lugar. 
Desechando enfoques que buscan "vfctimas y culpables" 
para asumirse como sujetos, condicionados pero tambten 
con posibilidades de acci6n. 

- Fortalecer espacios de acercamiento e intercambio entre 
maestros, dentro o fuera de la escuela que, gracias al 
didlogo y al encuentro sostenido, vayan permitiendo que 
la conciencia de p^rdida y de importancia ceda a una pau- 
latina recuperaci6n de la capacidad de crecer y de invo- 
lucrarse en proyectos nuevos, con el respaldo de un gru- 
po de referencia. 

- Darse la oportunidad de volver la rnirada a los alumnos, 
al trabajo en el saldn de clase. No se vale ya que los ninos 
sigan siendo la vdlvula de escape de tensiones y frustra- 
ciones de los maestros. 

Ensayar, pero con m&odo, con seguimiento, nuevas for- 
mas de trabajo, de relaci6n, de apoyo a los alumnos re- 
zagados. 

Investigar de qu6 son capaces los ninos; qu6 saben ha- 
cer; c6mo viven, qu6 aprendizajes de su vida familiar y 
social pueden ser retomados en el trabajo escolar. Darles 
la misma oportunidad de ver qu6 alcances tiene el trabajo 
en equipos y c6mo pueden aprender a participar, a or- 
ganizarse. 
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Devolverles tambten la palabra, fortaleciendo su manejo 
de la expresi6n oral, Trabajando tambi£n sobre su mane- 
jo de la lengua escrita, m&s alia del resumen o la copia, 
para dai lugar a la aut£ntica expresi6n escrita de los ni- 
nos, a trav£s de relatos de experiencias o fantasfas, 
Volver asf la mirada a lo pedag6gico como posible es- 
pacio de interns, de acci6n, de satisfacci6n, de relaciones 
gratificantes. 

Para los grupos organizados de maestros: 

Continuar y consolidar logros en la lucha por rnejores 
condiciones de trabajo que modifiquen las tendencias ac- 
tuates de ocupaci6n, para contar con maestros que se de- 
finan profesionalmente por la docencia y en una institu- 
ci6n, condici6n b£sica para cualquier accidn que em- 
prendan, 

- Fortalecer la formacidn socio-politica de los maestros, 
esto es, una visi6n comprehensiva del hecho educativo 
desde una perspectiva social mis amplia, que permita 
contextualizar la funci6n docente y fundamentar opcio- 
nes o proyectos. 

Concretar, poner a prueba propuestas, enriquecidas y 
confrontadas con otras busquedas distintas o comple- 
mentarias. 

- Promover sistematicamente la experiencia de pertenencia 
a grupos en los que se viva, en pequena escala, la parti- 
cipaci6n; el intercambio abierto, plural y democr£tico que 
se desea ir estableciendo como una nueva forma de or- 
ganizaci6n al interior del magisterio. 

- Asumir que el primer reflejo de la creacidn de aut^nticos 
espacios democr^ticos para los maestros estard en la 
capacidad de apoyar la organizacidn de alumnos en las 
escuelas, asf como de las asociaciones de padres. 
Promover la creacion de redes que fortalezcan busquedas 
afines de distintos grupos de maestros, difundan logros; 
reflexionen fracasos y 6xitos para aprender de sf mismos 
y de experiencias vividas por otros. 
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Para los maestros y autoridades en las escuelas: 

Enfrentar, como tarea urgente e inaplazable, el fortalecimiento 
de las escuelas como unidades de la accitfn pedagdgica y de 
formacitfn para la democracia. Esto, a trav£s de distintas accio- 
nes en paralelo, tales como: 

- Revertir las situaciones que promueven sistemdticamen- 
te la divisitfn al interior del magisterio, particularmente 
la estructura individualista del escalaftfn magisterial, de 
manera que la negociacitfn con autoridades del sistema 
permita dar cabida a nuevas formas de neconocimiento al 
desempeno del colectivo de maestros de una escuela y no 
s61o de los individuos. 

Esto significa que a las nuevas politicas encaminadas a 
poner en marcha la "carrera magisterial", con sus plan- 
teamientos salariales innovadores, se introduzca el crite- 
rio de carrera y de incentivo tambidn en plural, entendido 
como el apoyo y el reconocimiento al desempeno que la 
planta docente de una escuela logra en su conjunto. 
Muy particularmente, el reconocimiento al trabajo de los 
grupos de maestros que laboran en las escuelas m£s ale- 
jadas y con menore* recursos, deberd tener especial 6n- 
fasis si se desea contribuir -aunque sea en pequena 
medida- a un mayor arraigo de los maestros en sus es- 
cuelas. 

- Al interior de la escuela, decidirse a corner el riesgo de 
intentar un acercamiento, aprovechando las posibilidades 
que ofrecen los Consejos T6cnicos para el intercambio y 
la reflexitfn a partir del trabajo con los alumnos. 
Veneer el miedo a participar, a conocer la realidad, a mi- 
rar, a trav£s del intercambio con otros, el propio trabajo. 
A descubrir a los otros y a verse descubierto. Confiar en 
que el di£logo r£pidamente aportard nuevos referentes 
que modifique.. im^genes prefabricadas sobre los demds 
companeros, situdndonos como personas, con un nom- 
bre y una historia detrds, que facilitar£n en gran medida 
el trabajo de equipo. 

Intentarlo siempre que exista una aut^ntica disposicidn 



"304 



308 



LA GESTldN PEDAGdGICA DE LA ESC VELA 



asumida por cada maestro, para iniciar un di£logo crfti- 
co y confrontador, pero esencialmente propositivo. 

- Modificar asf, poco a pcco, en lo interno, la organizaci6n 
individualista del trabajo docente y devolverle tambidn su 
importancia en ixcmpo y apoyos, con respecto a otras ta- 
reas escolares no docentes. 

- Promover desde estas busquedas, una simplificacidn ad- 
ministrativa que descargue a los maestros de cantidad de 
tareas ajenas a su funci6n primordiaL 

Para la formaci6n de maestros en ejercicio: 

Asegurar que el financiamiento asignado a la formaci6n 
y actualization de docentes, tenga en su conjunto una 
orientaci6n de equidad. Esto es, una distribucidn mayo- 
ritaria de los recursos a la atencida de las necesidades 
b£sicas y generalizadas de formacidn de maestros y no, 
como parece desprenderse de algiuos documentos ofi- 
ciales, a la super especializaci6n de unos cuantos que tie- 
nen ya el privilegio de contar con el nivel de licenciatura. 

- Hacerse cargo del creciente deficit de maestros para la 
atenci6n de las zonas rurales m£s alejadas, carencia que 
se viene cubriendo con j6venes de secundaria o bachille- 
rato que carecen de la formaci6n bdsica para el ejercicio 
docente. 

Esta situaci6n, considerada inicialmente como de emer- 
gencia y que va en aumento es, paraddjicamente, la otra 
cara de la politica de profeyonalizar al magisterio a tra- 
v6s de la formacion a nivel de licenciatura, toda vez que 
no ha ido acompanada de una recuperaci6n de los nive- 
les de vida. 

Definir y llevar a la practica un sistema compacto de 
formaci6n basica para estos jovenes que combine distin- 
tas alternativas no formales de educaci6n a distancia y 
pueda evitar llegar a un grave retroceso hist6rico con 
respecto a los logros de la formaci6n normalista de d6- 
cadas pasadas. 

- Asumir la diversidad de necesidades de formaci6n de 
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maestros, derivadas de la heterogeneidad existente en el 
magisterio y en los contextos de trabajo. 

- Implementar distintas modalidades y contenidos para 
apoyar la formaci6n de los maestros, retomando los pro- 
blemas de la pr£ctica pedagdgica y de la organization 
escolar como base para entrar en contacto con distintas 
disciplinas que permitan ampliar el marco psicopedag6- 
gico y social de Jos maestros. 

- Promover, como condici6n indispensable, la capacidad de 
leer con sentido analitico y critico, con vistas a fortale- 
cer el dominio cabal de las herramientas b£sicas de co- 
municacidn oral y escrita. 

- Considerar, finalmente, que formaci6n de maestros es un 
asunto en plural, bajo la concepci6n del trabajo de la es- 
cuela como gestidn colectiva. 

Formaci6n de maestros, desde la escuela y para el traba- 
jo en la escuela -con ios apoyos y reconocimientos necesarios- 
habr£ de ser la tarea que se desprenda y se alimente de la refle- 
xi6n sobre el quehacer cotidiano. 

Finalmente, atendiendo al aporte especifico que la inves- 
tigation sobre la practica docente ha de prestar al proceso de 
cambio desde los maestros, es necesario continuar la reflexi6n 
orientada a comprender los distintos factores que condicionan 
las prdcticas docentes, retomando las preocupaciones y sena- 
lamientos que Elsie Rockwell hace al respecto: "El problema es 
complejo; no se trata simplemente de elaborar un inveni^vrio de 
actitudes y opiniones sino de conocer, aun en forma prclimi- 
nar, las tendencias en las concepciones que tienen los maestros 
sobre su trabajo: ^De d6nde vienen? ^C6mo se forman co- 
lectivamente? ^C6mo se relacionan concepciones y pr£cticas y 
c6nio se reflejan, distorsionan, condicionan o modifican los 
unos a los otros? Llegar a contestar estas preguntas equivaldria 
a definir aquel margen que tanto se busca, a identificar los 
elementos, las tradiciones, las tendencias, que podr£n reorga- 
nizarse hacia un cambio fundamental y duradero dentro de la 
instituci6n escolar". 30 

30 Rockwell E„ op. cit. p. 45. 
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Estas son algunas lfneas de busqueda para un cambio. 

Muchas de las tareas senaladas son ya proyectos o accio- 
nes realizadas por grupos de maestros y de escuelas. Con dis- 
tintos grados de consolidaci6n y de difusi6n, pero existentes ya 
como posibles caminos de transformaci6n apoyados en la ex- 
periencia. 

La construcci6n de una nueva identidad magisterial -rea- 
lista y comprometida- puede ser asf la nueva cara de la profe- 
sionalizaci6n, entendida como re-significaci6n y revaloracidn 
que los maestros hagan de su labor. 



Gesti6n y calidad de la educaci6n: anAlisis y 
evaluaci6n de una experiencia en el nivel medio 
de la ensefjanza ohcial argentina 

Marta E. Teobaldo* 

En septiembre de 1988, a casi cinco anos de la recuperaci6n del 
orden constitucional en Argentina, comienza a ejecutarse -en la 
6rbita del Ministerio de Educaci6n y Justicia de la Naci6n- el 
proyecto "Evaluaci6n y Mejoramiento de la Calidad de la 
Educaci6n en el Nivel Medio de Ensenanza". 31 

Dicha investigaci6n formaba parte de un conjunto m£s 
amplio de proyectos, impulsados por la conducci6n educativa 
con la finalidad de obtener resultados y propuestas que brien- 
tasen la adopci6n de poh'ticas para dmbitos y niveles deficita- 
rios del sistema. En este sentido, el proyecto mencionado cons- 
tituye una respuesta que intenta revertir el fuerte deterioro del 
ciclo medio, ostensible en la insuficiente y obsoleta formaci6n 
de los estudiantes, en su propia insatisfacci6n como usuarios 

* Marta E. Teobaldo, Profesora c invcstigadora dc la Univcrsidad dc Buenos Ai- 
res, Argentina. 

31 El Ministerio dc Educaci6n y Justicia dc la Naci6n y la Oficina Regional de 
Educaci6n de la UNESCO para Amenca Latina y el Caribc (OREALC) fiieron, 
rcspectivamcnte, los organismos dc cjccuci6n y asistencia tccnica del proyecto. 
El financiamiento provino del Banco Mundial. 
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del nivel, en el descontento de los padres ante los aprendizajes 
de sus hijos y en el des£nimo de los docentes y directives por 
sus empobrecidas condiciones de trabajo. 

Durante los primeros cuatro anos de gestidn del partido 
gobernante, la polftica educativa para el nivel medio estuvo 
dirigida, fundamentalmente, a promover su democratizaci6n so- 
bre la base de medidas tendientes a facilitar el acceso al ciclo. 
Si bien algunas resoluciones adoptadas a partir de 1984, como 
la modiflcacidn del sistema de evaluaci6n (que sustituia la ca- 
lificaci6n basada en la escala num6rica por oti'a de tipo con- 
ceptual) y los cambios en los contenidos de algunas asignaturas 
constituyeron un intento por mejorar la calidad educativa, la 
atenci6n acordada inicialmente a esta problem£tica fue inci- 
piente y fragmentaria. 

Hacia 1988 el problema de la cobertura se hallaba resuel- 
to en proporciones significativas, debido a la supresi6n de los 
ex£menes de ingreso y a la creaci6n de establecimientos desti- 
nados a absorber la consecuente expansi6n de la matricula. Re- 
ci£n entonces ]a prioridad de las politicas se desplaza hacia el 
mejoramiento de la calidad. Se formula y none en marcha el 
"Programa de Transformaci6n de la Educaci6n Media" que apun- 
ta a elaborar estrategias de cambio m£s globales, a partir de 
proyectos de innovaci6n ejecutados con car£cter experimental. 
En ese contexto, elevar la calidad del servicio educativo pasa 
a constituir, tambi^n, un prop6sito estrictamente asociado a la 
democratizaci6n, entendida ya no s61o como acceso sino como 
permanencia de la poblaci6n escolar en un ciclo que por la 
formaci6n que provee garantiza la obtenci6n de adecuados ni- 
veles de desempeno y logros. El mejoramiento de la calidad se 
plantea, asf, como condici6n necesaria para la democratizaci6n 
de la ensenanza. 



Caracterizacidn del proyecto 

Tres aspectos centrales permiten definir, en grandes rasgos, lo 
esencial del proyecto M Evaluaci6n y Mejoramiento de la Cali- 
dad de la Educaci6n en el Nivel Medio de Ensenanza". 
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Se trata de un proyecto de investigaci6n-acci6n que con- 
tiene un modelo de acciones sistem&ticas a ser realizadas, 
fundamentalmente, por los miembros de las instituciones 
educativas que intervienen en la expcriencia. Tales accio- 
nes (destinadas a mejorar y evaluar la calidad educativa 
que se fuere alcanzando a lo largo de un tiempo dado y 
segun criterios previamente establecidos y acordados) 
constituyen, a la vez, el referente empfrico de la investi- 
gaci6n y la instancia de validaci6n del modelo y de los 
supuestos te6ricos que lo fundamental 
La hip6tesis central en que se basa la propuesta es que el 
mejoramiento de la calidad exige operar sobre los distin- 
tos componentes (estructura curricular, contenidos, me- 
todologfas, etc.) y &mbitos (aula, instituci6n, comunidad, 
instancias de conducci6n educativa, etc.) constitutivos y 
constituyentes de los procesos educacionales escolariza- 
dos. Esto significa considerar que la calidad de los ser- 
vicios educativos depende de relaciones pluricausales, 
desestimando la idea ce que ,f una modificaci6n parcial o 
fragmentaria de algun componente (perfeccionamiento de 
los docentes, un nuevo plan de estudios o introducci6n de 
ciertas tecnologfas)" conducir£ a la transformaci6n glo- 
bal del sistema, o a generar la calidad buscada. 32 
En funci6n de la hip6tesis senalada, el proyecto contiene 
un modelo de trabajo institucional basado en: 
Un espectro de prop6sitos institucionales en relaci6n con 
los componentes y ambitos ejemplificados, que se acuer- 
dan en cada unidad educativa. 

Una metodologfa de acci6n destinada al logro de los pro- 
p6sitos acordados; acciones a ser realizadas, fundamen- 
talmente, por los miembros de cada instituci6n. 
Una metodologfa de autoevaluaci6n, para verificar el 
cumplimiento de los propositos establecidos en los tiem- 



Lafourcade, P. Documcnto Inicial. Subproyccto 9: °Evaluaci6n y Mejoramiento 
de la Calidad de la Educacion en el Nivcl Medio de Enscftanza". Ministcrio dc 
Educaci6n y Justicia. Buenos Aires. 1988. El documcnto contiene la propuesta 
consiitutiva del proyecto. 
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pos previstos y corregir cursos de acci6n cuando fuese 
necesario. 

En la pr£ctica, este modelo contenido en el proyecto se 
ofrecfa a las instituciones en calidad de referente para las accio- 
nes destinadas a mejorar la calidad, Los prop6sitos enunciados 
en la propuesta se presentan en cada colegio para su discusidn, 
pudiendo ser anipliados y/o reformulados, en la medida en que 
se respetasen los principios que los sustentaban, derivados de 
la politica educativa nacionaL El propio ordenamiento y jerar- 
quizaci6n de los mismos podia ser modificado conforme a las 
necesidades especificas de cada instituci6n, Del mismo modo, 
se analizaban y discutian la metodologfa de acci6n institucio- 
nal y los criterios y procedimientos de autoevaluacidn -consi- 
derando sus fundamentos te6ricos y sus aspectos instrumenta- 
les- disenados para ordenar las acciones colectivas y ponderar 
sus resultados. 

De acuerdo con la hip6tesis central sobre el mejoramien- 
to de la calidad, los prop6sitos institucionales enunciados en el 
proyecto conciernen a distintas dimensiones: la formaci6n de 
los estudiantes; las relaciones entre la escuela y la comunidad; 
la vinculaci6n entre la escuela y las instancias superiores de 
conducci6n educativa; y la organizaci6n y gesti6n institutio- 
nal. 33 

En el trabajo especifico con las escuelas, la discusi6n so- 
bre los prop6sitos estaba referida a cada dimensi6n. Se trataba 
de obtener el mayor consenso posible sobre los principios en que 
aquellos se sustentan y sobre su pertinencia y suficiencia para 
la obtenci6n de mejores niveles de logro en cada dimensi6n. A 



Para ejemplificar: la dimensidn "Formacidn de los estudiantes" incluye propdsi- 
tos tales como: lograr que la oferta educativa sea congruente con la formaci6n 
que se requiere para un desempefio social protagdnico y solidario; elevar la tasa 
de retencidn de cada cohorte hasta la consecucidn de la formaci6n prevista para 
el nivel; alcanzar una efectiva articulacidn horizontal y vertical con los demas 
niveles del sistema para facilitar el transito de los estudiantes de un ciclo a otro; 
etc. La dimensidn "Organizacidn y Gestidn Institucional" contiene, entre otros, 
propdsitos como los siguientes: instaurar mecanismos y estilos de conduccidn que 
aseguren una participacidn real y eficaz de los miembros dil establccimiento; crear 
en cada colegio un sistema integrado e integral de informacidn educativa y de 
autoevaluacidn institucional; etc. 
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partir de un acuerdo mayoritario sobre estos puntos, la formu- 
laci6n definitiva de los prop6sitos en cada escuela podfa con- 
ducir a que los originariamente enunciados en el proyecto fue- 
sen ampliados, precisados, reformulados (para volverlos mis 
comprensibles) y/o jerarquizados de otra manera dentro de ca- 
da dimensi6n. Asi pasaban a integrar, finalmente, el marco di- 
rectriz de cada instituci6n. 

La consecucidn ulterior de los prop6sitos asf establecidos 
se halla asociada a una metodologia de acci6n institucional que 
provee modos orgdnicos y sistem&icos de acci6n colectiva, or- 
ganizados conforme a las siguientes fases: 

a) Determinaci6n de las condiciones necesarias (intra y ex- 
tra institucionales) para la consecuci6n de los prop6sitos. 

b) Evaluaci6n diagn6stica de las condiciones actuales (intra 
y extra institucionales) para garantizar logros esperables. 

c) Estudio de factibilidad para crear las condiciones necesa- 
rias, a partir de los datos de la evaluaci6n diagntfstica. 

d) Elaboraci6n y ejecuci6n de planes generates y especffi- 
cos para transformar paulatinamente, las condiciones de- 
ficitarias y crear las que se estiman condiciones necesa- 
rias. 

e) Evaluaci6n continua y sfntesis peri6dica de las acciones 
y de sus resultados. 

f) Reajuste de lo que se lleva a cabo, f rente a lo evaluado 
y al ingreso continuo de informaci6n. 

Cada una de las fases de esta metodologia es objeto de 
tratamiento y desarrollo especffico en los distintos documentos 
del proyecto. Se incluyen procedimientos, se provee diversa in- 
formaci6n y se ejemplifica c6mo ejecutar cada etapa. 

Con relation a la fase a) la propuesta incluye las condi- 
ciones que se estiman necesarias para alcanzar los prop6sitos 
formulados en cada dimensi6n. Tomando como ejemplo la di- 
mensi6n "Organizaci6n y Gesti6n Institucional 1 ', algunas de las 
condiciones necesarias enunciaHas son: 
- Existencia de mecanismos Je decisi6n que garanticen una 

distribuci6n democrdtica del poder, basada en la partici- 

paci6n efectiva de los miembros de la escuela en los asun- 

tos institucionales. 
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Disponibilidad de m£rgenes adecuadas de autonomfa para 
que cada establecimiento pueda decidir sobre cuestiones 
importantes al quehacer institucional, en los momentos 
oportunos. 

- Existencia de un regimen laboral que asegure al personal 
docente tiempo suficiente para actuaren lainstituci6n, ga- 
rantizando una relaci6n adecuada entre tareas a cumplir, 
tipo de designacn$n y salario correspondiente. 

- Existencia de un sirtema de informaci6n actualizado, que 
contenga datos intra y extra institucionales relevantes pa- 
ra la gesti6n de caaa establecimiento. 

- Disponibilidad de recursos humanos y materiales para el 
procesamiento e interpretation de la informaci6n recaba- 
da, conforme a par£metros que permitan evaluar la capa- 
cidad y el compromiso de la instituci6n y de las instancias 
superiores del gobierno educativo para el logro de los 
prop6sitos acordados. 

Estas condiciones enunciadas como necesarias en la pro- 
puesta, se discutian, tambidn, en cada colegio por ser insepara- 
bles de la consideraci6n de cada prop6sito. Es interesante se- 
nalar que la mayor dificultad enfrentada en el trabajo concreto 
con la fase a), devino de la asimilaci6n que los miembros de 
las escuelas realizaban entre los conceptos "condici6n nece- 
saria" y M condici6n ideal". Desde la perspectiva de la ejecuci6n 
del proyecto resultaba fundamental la distinci6n entre ambas 
categorias conceptuales, porque su identificaci6n conducia a la 
planificaci6n de acciones inadecuadas o a una mera planifica- 
ci6n formal que restaba compromiso a los actores, en tdrminos 
de la propia ejecuci6n de las acciones programadas. 

Por otra parte, sucedia a veces que cuando la condici6n 
analizada.era percibida como no alcanzable por estimarse "ideal' 
(ampliaci6n del poder de decisi6n, por ejemplo), se programa- 
ban acciones dirigidas a instituir otra condici6n de especie si- 
milar, pero cuya realizaci6n se consideraba posible (creaci6n 
de consejos o comisiones ad hoc con cardcter propositivo y de- 
liberativo, sin poder de decisi6n). El mayor problema residfa, 
en esos casos, en que las restricciones impuestas por la reali- 
dad no s61o volvian "ideal" para los actores ciertas condicio- 
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nes necesarias en t6rminos de su consecuci6n, sino que obstrufan 
la propia percepci6n de las mismas en su calidad de tal, con in- 
dependencia de los impedimentos para instituirlas, Por otra 
parte, tanto la falta de informaci6n previa sobre el car£cter ne- 
cesario de ciertas condiciones para obtener resultados de cali- 
dad, como la ausencia o desconocimiento de experiencias con- 
cretas que operasen como modelos alternatives posibles, ac- 
tuaban en el mismo sentido. Situaciones de esta naturaleza pu- 
dieron observarse cuando se trataban condiciones necesarias de 
diverso tipo # desde algunas inherentes a la infraestructura esco- 
lar (existencu de establecimientos para una poblaci6n no ma- 
yor a 500 6 600 alumnos, por ej.) hasta otras referidas a la 
retenci6n de los estudiantes (promoci6n segun ritmos de apren- 
dizaje y no segun cursos establecidos). Estos problemas lleva- 
ron a que una buena parte del trabajo inicial en las escuelas, 
consistiese en explicar y debatir con el personal de la misma el 
porqu6 del cardcter necesario de una condici6n y su vfneulo con 
determinados prop6sitos, recurriendo a ejemplos diversos y 
proporcionando apoyo bibliografico para ilustrar el andlisis de 
cada condici6n. 

La planificaci6n de las acciones a corto, mediano y lar- 
go plazo suponia una evaluaci6n previa del estado de las con- 
diciones presentes (fase b). Asi, la distancia observada entre es- 
tas condiciones y las consideradas necesarias para alcanzar los 
prop6sitos, constituia el punto de partida para proponer estra- 
tegias de acci6n m£s realistas, que tomaban en consideraci6n la 
capacidad actual o potencial de la escuela para instituir las con- 
diciones buscadas* Obviamente, los niveles de dificultad emer- 
gentes variaban segun el tii J de prop6sito y las condiciones 
reales que constituian el inicio del proceso en cada instituci6n. 

Toda vez que el estudio de factibilidad (face c) ponia en 
evidencia que el logro de un prop6sito y de las condiciones 
necesarias asociadas a su realizaci6n eran de alto nivel de di- 
ficultad, se diferia la elaboraci6n y ejecuci6n de planes de ac- 
ci6n (fase d), en espera de circunstancias mds oportunas, pero 
nunca se excluian del programa institucional si el logro de 
aquellos se consideraba imprescindible para mejorar la calidad 
de la oferta educativa, 
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Asf, los planes de acci6n orientados a instituir condicio- 
nes complejas y previamente inexistentes en la instituci6n, con- 
templaban etapas mis flexibles en el tiempo e inclufan proce- 
dimientos variados para acercarse piogresivamente a la condi- 
ci6n buscada. Retomando un ejemplo anterior, los planes para 
crear en las escuelas nuevos mecanismos y 6rganos de decisidn 
(ampliando el £mbito para la toma de decisiones) conteman un 
espectro posible de estrategias progresivas: creaci6n de instan- 
cias de discusi6n tendientes a revisar los lfmites del papel ins- 
titucional; capacitaci6n en servicio del personal del colegio en 
materia de gesti6n escolar, elaboraci6n y discusi6n de pro- 
puestas para crear nuevas instancias colegiadas de trabajo; 
creaci6n de comisiones para revisar la normativa vigente y 
elaborar propuestas alternativas; etc. 

El proceso evaluativo del trabajo institucional (fase e) se 
planteaba como imprescindible para reorientar las acciones fu- 
turas y contemplaba tanto instancias de evaluaci6n externa (si- 
tuaciones de prueba para medir los logros alcanzados por los 
estudiantes en las distintas £reas curriculares) como procedi- 
mientos internos de autoevaluaci6n institucional. A partir de la 
informaci6n obtenida en estas instancias, se definfan priorida- 
des y mantenfan o reorientaban las acciones en curso, o las 
programadas a mediano y largo plazo (fase f). 

Conforme al contenido de la propuesta las actividades de 
autoevaluaci6n conciernen tanto al marco directriz elaborado 
por cada colegio como a cada una de las fases descritas. Los 
instrumentos para la recolecci6n de information fueron initial- 
mente disenados con car£cter provisorio a fin de someterlos a 
la consideracidn de los docentes para su reelaboraci6n conjun- 
ta, previa a la aplicaci6n. 

Los componentes esenciales del proyecto (espectro de 
prop6sitos segun dimensiones, metodologfa de acci6n y de au- 
toevaluaci6n institucional) apuntan a una resignificaci6n del 
papel de las instituciones y de los actores que las integran. En 
este sentido su puesta en prdctica en los colegios tendfa a lo- 
gi'ar que estos funcionasen como unidades autorregulables, ba- 
sadas en procesos de reflexi6n y de evaluaci6n continua de sus 
pr£cticas y productos, con capacidad de respuesta a las deman- 
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das y a los obst£culos que se presentasen y con una din£mica 
institucional sustentada en el compromise socio-politico y pro- 
fesional de sus miembros para hacer efectivos los prop6sitos 
acordados. La propuesta originaria concibe el compromiso de 
quienes se involucran en la experiencia como un factor pri- 
mordial en la generation de los cambios deseados. Ello requie- 
re que los miembros de las unidades escolares sean protagonis- 
tas en los procesos de transformation; perciban que los distin- 
tos niveles responsables de la conduction educativa dan apoyo 
a sus acciones; y adviertan, en instancias de autoevaluaci6n 
aplicadas a lo largo de un periodo establecido, cambios signi- 
ficativos en los campos en que hayan operado. 

El proyecto, en tanto apunta a la innovaci6n en las pr£c- 
ticas de quienes conforman las unidades escolares, exige anali- 
zar, discutir y especificar permanentemente con los propios 
actores involucrados, el modelo de referenda que opera como 
imagen-objeto proveyendo orientaci6n valorativa, por un lado 
y conocimientos t6cnicos espeefficos, por otro. En este sentido, 
el desaiTollo del trabajo en los colegios ha mostrado la impor- 
tancia que adquiere para los docentes: el conocimiento de que 
existen ciertos par£metros que orientan la selecci6n y el ejerci- 
cio de sus pr£cticas; que la planificaci6n de acciones en base 
a criterios rationales, fundados en los resultados de diagn6sti- 
cos y en estudios de factibilidad, acuerda mayor predicci6n a 
sus acciones; y que la evaluaci6n de los logros alcanzados en 
el tr&nsito de las condiciones actuales a las necesarias, confre- 
re mayor control sobre lo realizado y posibilidades de seguir 
rumbos equivocados. 

A modo de resumen puede decirse que el objetivo central 
del proyecto consisti6 en elaborar, llevar a la pr£ctica y validar 
una metodologfa de la acci6n institucional tendiente a potenciar 
y evaluar (en instancias de hetero y autoevaluacidn continuas) 
la capacidad y el compromiso institucional de los miembros de 
cada unidad educativa para el logro de los prop6sitos acorda- 
dos, en relaci6n con el mejoramiento de la calidad. 
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Ejecucion del proyecto 

Con la iniciaci6n del proyecto comenzaron a constituirse los 
equipos de trabajo: un equipo central de coordinaci6n, otro de 
especialistas en £reas curriculares y finalmente el de coordina- 
dores zonales, que estarfan a cargo de la animaci6n institucio- 
nal. Debido a la fndole del trabajo se incluy6, asimismo, un ex- 
perto en trabajo socio-institucional. 

Entre septiembre y diciembre de 1988 (ultimos m^^es del 
ano escolar) se visitaron establecimientos de ensenanza media 
en las cinco regiones del pafs, con el prop6sito de explicar los 
objetivos y caracteristicas principales del proyecto e invitarlos 
a incorporarse a la experiencia. 

A partir de los primeros encuentros con los directivos de 
cada colegio, se promovieron reuniones anipliadas a la totali- 
dad del personal con el prop6sito de que se considerasen las 
caracterfs'dcas principales del proyecto y se decidiese la incor- 
poraci6n o no a la experiencia. Una vez definida la aceptaci6n, 
los colegios se seleccionaban de acuerdo con los siguientes cri- 
terios: jurisdicci6n de pertenencia, ubicaci6n geo^fica y an- 
tigiiedad de la instituci6n; volumen de la poblaci6n estudiantil 
atendida y caracteristicas socioecon6micas de los alumnos. 34 

Antes de iniciarse el ano lectivo 1989, el equipo central 
reuni6 a los supervisors de los colegios incorporados hasta ese 
momento, para analizar los objetivos y caracteristicas del pro- 
yecto. Con la misma intenci6n se desarroll6 un seminario in- 
tensivo para los rectores de los establecimientos y coordinado- 
res zonales. Se trataba, adem£s, de establecer los primeros con- 
tactos entre quienes tendrian las principales responsabilidades 
en el desarrollo del proyecto en las escuelas. 

En marzo de 1989, se iniciaron en los colegios las accio- 
nes acordadas. Para ese momento se contaba con una Resolu- 



Con relacidn a los dos primeros critcrios, conviene seftalar que s61o se incluye- 
ron, por decisi6n de la gestidn polftica, establecimientos pertenecientes al orden 
nacional, distribuidos en las cinco regiones del pafs y cercanos o relativamente 
cercanos a Univcrsidadcs Nacionales con Dcpartamentos de Educacidn. Respec- 
to a las caracterfsticas socioecondmicas de la poblaci6n atendida, los estudiantes 
provenfan, mayoritiiriamente, de scctorcs de medianos y cscasos recursos. 
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ci6n Ministerial, autorizando la puesta en ejecuci6n del proyec- 
to en los establecimientos seleccionados -dependientes de la 
Direcci6n Nacional de Ensenanza Media- e inscribiendo la ex- 
periencia dentro del Programa de Transformaci6n de ese nivel. 

La intervention institucional sistemdtica comenz6 con el 
desarrollp de un seminario en cada colegio, a cargo de los 
miembros del equipo central y de quienes se desempenanan, en 
adelante, como coordinadores permanentes del proyecto en la 
instituci6n. 35 El seminario, destinado a ).a totalidad del personal 
de la escuela tenia como prop6sito explicitar y someter deteni- 
damente a discusion los aspectos troncales del proyecto, asf co- 
mo organizar la puesta en prdctica de las primeras propuestas 
que emergiesen. Durante su desarrollo, se acord6 que la insti- 
tuci6n debia lograr por consenso, dentro de plazos de tiempos 
razonables, los prop6sitos que orientarian sus acciones y deci- 
dir las formas de organizaci6n del trabajo. Como resultado de 
esta primera intervenci6n, surgieron propuestas de proyectos 
institucionales y de formas organizativas para realizarlos. En la 
mayoria de los establecimientos se considerd necesario elabo- 
rar el marco directriz y difundir el proyecto en el nivel intra y 
extra institucional (alumnos, padres, comunidad). Por lo dem£s, 
surgieron tem&icas variadas de car£cter m£s especffico, inclui- 
das en el contenido del proyecto, pero seleccionadas por el gru- 
po en funci6n de sus necesidades: mejoramiento de la infraes- 
tructura, trabajo inter e intra&reas, articulaci6n con el nivel pri- 
mario de ensenanza, perfeccionamiento y actualizaci6n docen- 
te, elaboraci6n de la historia del colegio, etc. 

Con respecto a las formas de llevar adelante la tarea, se 
adoptaron tres modalidades organizativas b£sicas que, en ade- 
lante, funcionaron como estructuras de participacidn: comi- 
siones de trabajo, comisiones de enlace dentro y fuera del cole- 
gio (intra-turnos, de relaci6n con los padres y con instituciones 
de la comunidad) y reuniones plenarias o Jornadas Institucio- 
nales, Esta ultima modalidad fue adoptada por la totalidad de 

35 Del total de 19 establecimientos que finalmcnte, se involucraron en la cxpcrien- 
cia, alrededor del 70% comenzo* con esta actividad entre marzo y abril de 1989. 
El resto, por razones diversas, fue incorporandose paulatinaniente. 
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los colegios para discutir y coordinar las propuestas de las 
comisiones de trabajo y enlace, alcanzar consensos en los pro- 
yectos, evaluar lo actuado, decidir los cursos de accidn. anali- 
zar los dbst£culos al trabajo institucional y proponer alternati- 
vas de soluci6n. 

Los coordinadores zonales comenzaron a trabajar de mo- 
do sistem£tico en las escuelas, luego de concluido el seminario 
initial, asistiendo semanalmente a los directivos y a las diferen- 
tes comisiones en el desarrollo de los proyectos. Operaban co- 
mo enlace que vinculaba las escuelas con el equipo central, los 
especialistas de 3reas curriculares y el asesor en trabajo ins- 
titucional. En algunos casos funcionaron, tambten, como nexo 
efectivo con la universidad a la que pertenecian, criterio que ha- 
bia sido decisivo en su selection, ya que el proyecto prevefa el 
apoyo t6cnico de las universidades como respuesta a las de- 
mandas de los colegios. Esta estrategia habia sido pensada para 
generar una estructura de relaci6n y de soporte a las institucio- 
nes, que supera la duraci6n temporal del proyecto. 

Otras acciones impulsadas por el equipo central, funda- 
mentalmente durante los prime ros seis meses de 1989, estu- 
vieron en conexi6n con las cuatro categorfas de propdsitos an- 
teriormente senaladas. Entre ellas haremos referencia, breve- 
mente, a las que estimamos mis sustantivas. 

En relaci6n con la formaci6n de los estudiantes, los es- 
pecialistas en £reas curriculares elaboraron en base a ciertos 
criterios comunes, situaciones de prueba para evaluar los logros 
alcanzados por los alumnos de 3 2 y 5 2 anos, en t^rminos de 
aspectos relevantes de su formacidn. 36 La denominaci6n "Si- 
tuaciones de prueba" responde a las caracteristicas de los ins- 
trumentos disenados. Estos se diferencian de otras modalida- 
des de examen porque "representan un conjunto de tareas nu- 
cleadas... en torno de una unidad contenido (problema, pro- 
puesta tem£tica, proyecto) seleccionada de un determinado te- 
rritorio del saber o sector de la realidad por su... representati- 

36 La enseftanza secundaria argentina ticne una extensidn de cinco aftos. Los tres 
primeros constituyen el denominado Ciclo Bdsico; los dos aftos restantes con- 
forman el Ciclo Superior. 
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vidad y riqueza de pianos de an£lisis M . Estos implican opera- 
ciones que ponen en juego "variedad de competencias para 
abordar y resolver los multiples interrogantes que se planteen". 37 

La idea fundamental en que se sustentaba la toma de 
pruebas consistfa en considerar que los resultados que arrojasen, 
debian constituir un insumo b£sico para que los colegios ela- 
borasen proyectos tendientes a crear, paulatinamente, las con- 
diciones necesarias para mejorar los logros de los estudiantes. 
Este prop6sito habfa sido explicitado en los establecimientos 
durante los primeros contactos efectuados y fue objeto de tra- 
tamiento detallado en el seminario initial, con la intenci6n de 
atenuar el temor que la evaluaci6n provocaba en los docentes. 
Por otra parte, los resultados obtenidos en las pruebas se con- 
sideraban de gran utilidad para la programaci6n de los semina- 
rios por dreas curriculares que los especialistas desarrollarfan 
con los docentes. 

Sin contar con esos datos 38 los seminarios se programa- 
ron como una propuesta de trabajo para analizar y debatir los 
supuestos epistemol6gicos de los contenidos curriculares (vi- 
gentes para cada drea) y los paradigmas a que refieren. Se 
ofrecieron visiones alternativas, incluyendo propuestas did£c- 
ticas para su desarrollo. Sobre esa base se elaboraron, poste- 
riormente, documentos destinados a los docentes, que se remi- 
tieron para su difusi6n, a todos los colegios participantes en la 
experiencia. 39 Con respecto a la dimensi6n Organizaci6n y Ges- 
ti6n institucional, las acciones realizadas desde el proyecto 
consistieron, fundamentalmente, en: un conjunto de seminarios 
con los coordinadores zonales para analizar el desarrollo del 
proyecto en cada colegio, las peculiaridades de las din£micas 



Lafourcadc, P. "Resultados dc cvaluacioncs cfcctuadas cn divcrsas areas curri- 
culares a los alumnos de 3° y 5° ano dc 19 establecimientos dc Nivcl Medio", 
Subproyecto N° 9, Ministcrio dc Educaci6n y Justicia de la Naci6n f Buenos Ai- 
res, 1990. 

Inconvcnicntes burocrdticos impidicron la administraridn de las pruebas en el 
momcnto cn que habfan sido programadas. Se aplicaron un ano mas tarde de lo 
prcvisto, 

Los seminarios contaron con docentes dc todos los establecimientos, mayoritaria- 
mcntc clcgidos por. sus compancros, 
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de funcionamiento institucional, sus conflictos y modos de re- 
solverlos, las caracterfsticas de los distintos proyectos imple- 
mentados por cada escuela y su tratamiento t6cnico, etc.; un 
seminario de autoevaluaci6n institucional para docentes y per- 
sonal directivo destinado a la discusi6n de la propuesta semi- 
estructurada que el equipo central habia elaborado (citada ante- 
ricrmente) y una serie de documentos producidos para funda- 
mentar, proveer informaci6n y proporcionar criterios t^cnicos 
sobre ciertas condiciones necesarias para el logro de los prop<5- 
sitos establecidos. 40 

En cuanto a la dimensi6n "escuela y rclaciones con las 
instancias superiores de conduccibn", las propuestas conteni- 
das en el proyecto -que apuntaban a establecer relaciones mis 
fluidas y menos burocr£ticas entre estas instancias- encontra- 
ron serios obstdculos para su iniciaci6n debido, en parte, a ra 
zones presupuestarias y de lentitud de las tramitaciones, pero 
fundamentalmente por los diferentes cambios producidos en la 
gesti6n polftica durante los dos anos de ejecuci6n de la expe- 
riencia. El equipo central, en su condici6n de nexo entre las 19 
escuelas y la conducci6n educativa, debi6 gestionar durante 
mis de un ano la adjudicaci6n de horas requeridas para el tra- 
bajo institucional en los colegios, horas previstas en los do- 
cumentos iniciales del proyecto aprobado por las autoridades. 



Evaluation 

Una evaluaci6n de los resultados de la experiencia demuestra 
el cardcter singular y desigual de su desarrollo en los 19 cole- 
gios. 41 El estudio en profundidad de los procesos desarrollados 

40 Algunos de los documentos editados con csta final idad fueron: "El aprendizaje 
en el Nivel Medio"; "Los ambitos de decisioncs y la distribucidn del podcr de 
decisidn", "La seleccidn del material bibliograTico"; "La infraestructura: planta 
ffsica y otros espacios"; "La normativa vigente en las Escuelas del Nivel Medio"; 
etc. 

41 La informaci6n provicne de fucntcs primarias: cntrcvistas en profundidad y cues- 
tionarios administrativos a cstudiantcs, docentes, directivos, preceptores, personal 
administrative y coordinadorcs zonalcs; informcs escritos de docentes y coordi- 
nadores zonales; reunioncs con comisiones de trabajo, etc. 



324 



La OESTldN PEDAGdGICA DE LA ESCUELA 



y de los resultados obtenidos en algunos establecimientos en 
particular, puso en evidencia que cada escuela resignific6 el 
modelo propuesto por el proyecto y estableci6 prioridades di- 
ferentes conforme a sus caracteristicas institucionales. En efec- 
to: las distintas elecciones y jerarquias de pr0p6sitos escogidos 
y el tipo de acciones programadas para su consecuci6n, guar- 
dan mayor correspondencia con los rasgos dominantes de la 
instituci6n que con las necesidades objetivamente existentes. 
Asf por ejemplo, el surgimiento de proyectos intra e inter£reas 
gener6 numerosas comisiones en casi todos los colegios, pero 
mientras esta actividad absorbia, en alguno de ellos, buena par- 
te del trabajo planificado, en otros se combinaba con acciones 
hacia la comunidad, con estudios sobre el rendimiento escolar 
o con el esfuerzo por poner en pr£ctica procedimientos de au- 
toevaluaci6n, para responder a necesidades institucionales que 
se estimaban tan importantes como las que daban origen a los 
proyectos de dreas. 

Volveremos sobre este punto a continuaci6n, cuando 
analicemos con mayor detenimiento los proyectos desarrolla- 
dos en algunos de los colegios. Nuestras observaciones se 
centrar£n en los procesos que tuvieron lugar en dos de los 
establecimientos visitados para evaluar la experiencia, al cabo 
de dos anos de ejecuci6n. Apelaremos tambi£n a datos prove- 
nientes de los otros colegios cuando resulten de utilidad para 
formular reflexiones sobre la validez de la propuesta y sobre 
su viabilidad, en relaci6n con la transformaci6n de los proce- 
sos educativos escolarizados, de sus funciones y de sus moda- 
lidades de gesti6n. 

La informaci6n obtenida en cada uno de los colegios fue 
analizada teniendo como referente los componentes esenciales 
del modelo. Ello permiti6 identificar las caracteristicas de la 
din£mica institucional de cada establecimiento y la mayor o 
menor distancia existente entre los perfiles de las unidade:. es- 
colares y el tipo de instituci6n que operaba como referente. La 
breve presentaci6n de cada caso persigue el prop6sito de mos- 
trar estos aspectos y algunos de los factores que incidieron en 
la producci6n de los resultados. 

La instituci6n que analizaremos en primer lugar, es un 
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cclegio rural de provincia, localizado en una pequena poblaci6n 
de cerca de tres mil habitantes que cuenta con instituciones y 
servicios minimos de funcionamiento. Sus pobladores viven del 
reducido comercio existente y de una producci6n agricola (es- 
pecialmente explotaci6n de vinedos) empobrecida por la falta 
de riego y la salinizaci6n de las tierras. 

El colegio responde a la modalidad del Bachillerato, con 
terminalidad Comercial. Atiende a 350 alumnos de la localidad 
y alrededores y cuenta con un plantel de 40 profesores, la ma- 
yorfa de los cuales viaja diariamente a la escuela desde la ciu- 
dad capital, distante a unos 30 Km. aproximadamente. 

La conducci6n del colegio responde a un estilo de ges- 
ti6n democratic a, interesada en ampliar los dmbitos de parti- 
cipaci6n habituales de los padres, alumnos y personal adminis- 
trative y en extender el poder de decisi6n sobre los asuntos 
institucionales a otros miembros del establecimiento. Como re- 
sultado de una serie de debates sobre el funcionamiento de la 
escuela, los directivos plantearon al personal docente la conve- 
niencia de crear 6rganos colegiados de gestitfn. La idea fue 
aprobada, finalmente, en una reuni6n plenaria en la que se 
resolvi6 acordar poder de decisi6n al Consejo Consultivo e in- 
corporar a su estructura a los coordinadores de £reas curricula- 
res, a padres, alumnos y preceptores. En una de las entrevistas 
efectuadas, el personal directivo acord6 en senalar que debido 
al compromiso personal que implicaba la adopci6n de algunas 
medidas, se habfan ido generando entre los miembros del Con- 
sejo ciertas resistencias a participar. Esta situaci6n, a la vez, 
demoraba las decisiones a adoptar obligando -en ocasiones- a 
que la Direcci6n resolviese con prescindencia del Consejo. Se- 
gun la opinion de uno de los entrevistados, M esto hacfa que los 
docentes percibiesen que la Direcci6n a veces concedfa espa- 
cios y a veces decidia directamente". Por otra parte, parecfa 
existir entre los propios integrantes del Consejo un problema de 
desconfianza b£sica: "Se dudaba si era tan cierto que se tenia 
el poder u . 

Otra instancia de participaci6n propuesta a partir del 
docente de los problemas institucionales, fue el Tribunal de 
Disciplina, concebido tambidn como cuerpo colegiado para re- 
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solver los problemas de la convivencia escolar, a partir de una 
estructura que reproducfa el funcionamiento de los poderes le- 
gislativo y judicial. Esta instancia, sin embargo, no llego a 
concretarse: el autoritarismo de muchos de los adultos que po- 
dian integrarlo, condujo a que la Direcci6n fuese espaciando ca- 
da vez mis las reuniones destinadas a constituirlo. "Existen 
problemas muy grandes. Se integran padres autoritarios y ha- 
cen propuestas, que no tienen nada que ver con el espiritu con 
que se cre6 el tribunal". 

Mis all£ de los prop6sitos y acciones vinculadas a la ges- 
ti6n institucional, que ocupan un lugar predominate en esta 
escuela, la calidad misma de los distintos proyectos en desarro- 
llo era objeto de especial atenci6ri. El profesionalismo en la 
elaboraci6n y ejecuci6n de las propuestas constitui'a una con- 
dici6n estimada y procurada con rigor, lo que en gran medida 
parece explicable por la formaci6n acad6mica del personal di- 
rectivo y de un grupo de docentes, que operaba como dinami- 
zador institucional. Ese grupo, que ejercia simultdneamente la 
docencia universitaria en la ciudad capital, representaba apenas 
un 15% del personal del colegio, pero habia logrado que un 
numero significativo de profesores acompanara sus iniciativas. 

La coordinadora zonal que atendia el colegio, era espe- 
cialista en didactica y ejercia tambi6n en la Universidad. 
Contando con el apoyo del grupo dinamizador asesor6 al colegio 
en el desarrollo de proyectos sustantivos como el de Revisi6n 
Curricular, iniciado hacia fines de 1989 pero interrumpido du- 
rante varios meses ante la falta de horas institucionales para su 
ejecuci6n. A mediados de 1990, cuando por disposici6n del 
Ministerio de Educaci6n y Justicia de la Naci6n se crearon en 
los colegios los denominados Talleres de Educadores, destina- 
dos fundamentalmente a la reflexi6n sobre la pr£ctica docente, 
el proyecto de Revisi6n Curricular se reanud6 en el marco de 
esta nueva instancia y pas6 a constituir el contenido central de 
los Talleres. 

En uno de los documentos elaborados por la comisi6n 
impulsora de este proyecto, se senala que el Taller es concebido 
"como dmbito adecuado para la democratizaci6n de las estruc- 
turas institucionales M , en la medida en que constituye una M ins- 
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tancia de reflexion crftica sobre las propias prdcticas pedag6gi- 
cas para generar conocimientos que apoyen un accionar docen- 
te consciente y alternative)". El documento sostiene que por esas 
razones el Taller opera como instrumento de perfeccionamiento 
docente, como modalidad de autoevaluaci6n institutional y 
"fundamentalmente como espacio para el an£lisis y revisi6n de 
la propuesta curricular del colegio". 

El mismo documento explicita los supuestos te6ricos en 
que se apoya la metodologfa de andlisis del currfculo vigente: 
la teoria crftico-social y la nueva sociologfa del currfculo. Los 
planteos derivados de esas posiciones y de la propia concepci6n 
de currfculo llevaron a concebir la metodologfa de trabajo en el 
Taller sobre la base de dos perspectivas de andlisis, interconec- 
tadas, en la propia problemitica curricular: la sociopolftica y la 
estrictamente pedag6gica. Desde esos ejes se analizaron las 
prdcticas pedag6gicas en la escuela, tomando en consideraci6n 
no s61o las prdcticas dulicas sino tambidn otras construcciones 
institucionales: reuniones del Consejo, actos escolares, etc. Por 
otra parte, la incorporaci6n al Taller de docentes especializados 
en las distintas £reas curriculares, permiti6 avanzar en la selec- 
ci6n de enfoques y ejes de integraci6n de contenidos y pr£cti- 
cas. Con el mismo prop6sito se utiliz6 el material por £rea, 
elaborado por los especialistas del proyecto. 

M£s all£ de las prdcticas autoevaluativas a que natural- 
mente dio lugar el taller de educadores y, dentro de 61, el pro- 
yecto central de Revisi6n Curricular, existfa un pequeno grupo 
dedicado espeefficamente a la autoevaluaci6n institutional. El 
trabajo de dicha comisi6n se inici6 alrededor de agosto de 1990 
y comenz6 con la evaluaci6n del proceso seguido en el propio 
colegio para la elaboraci6n del marco directriz. En base a la in- 
formation obtenida en reuniones con los docentes la comisi6n 
prepar6 un primer informe sobre la comprensi6n del significado 
e importancia de los prop6sitos, el compromiso docente con el 
proyecto y su percepci6n sobre la utilidad del mismo* 

En relaci6n con el primer punto (prop6sitos), el grado de 
dispersi6n de las respuestas obtenidas fue muy alto, lo que pa- 
rece atribuible a deficiencias en el procedimiento < lpleado pa- 
ra la recolecci6n de informaci6n (preguntas formuladas en el 



324 



328 



La GESTldN PEDAGdGICA DE LA ESCUELA 



Taller). En efecto, las respuestas apuntaban tanto a definir qu6 
era un prop6sito institucional como a senalar su mayor o menor 
grado de utilidad, o a definir el papel de la Universidad en rela- 
ci6n con el proyecto. 

Con respecto al segundo tema (compromiso), los datos 
revelados por la comisi6n coinciden ^on la informaci6n reco- 
gida en ocasi6n de la evaluaci6n del proyecto. Un 55% de las 
respuestas (sobre un total de 30) afirma estar comprometido con 
el proyecto, por razones tales como: "ayud6 a que docentes, 
directivos y no-docentes se replantearan sus funciones"; "sig- 
nified nuevos planteos, cambios, dedicacidn, esfuerzo"; o mo- 
tivos m£s generates, como por ejemplo: "signified un gran 
cambio favorable", M es muy util para la instituci6n y para la 
comunidad", etc.. El 45% restante dice "no sentirse comprome- 
tido", argumentando de modo variado: "participan s61o quienes 
creen necesario un proyecto"; "participan aquellos a los que les 
interesa" o de mode mis explfcito afirman no participar porque 
"la metodologfa no es adecuada", porque el proyecto "no da in- 
centivos", porque "a veces los esfuerzos no dan muchos resul- 
tados", etc, 

Sobre el tercer aspecto (grado de utilidad), las respuestas 
que pueden tomarse en consideraci6n son muy escasas (ocho) 
porque el car&cter abierto de la pregunta dio lugar a una diver- 
sidad de contestaciones que muestran la interpretaci6n libre de 
la misma. Aun asi, sobre ese total se observan opiniones varia- 
das: "para reformular objetivos", "cambiar t^cnicas y metodo- 
logias", "para incentivar a los docentes", etc. 

Con independencia de los errores del instrumento y de su 
aplicaci6n, la experiencia sirvi6 para retomar con los docentes 
el an&lisis de la funci6n institucional de los prop6sitos y para 
reflexionar con la propia comisi6n de autoevaluaci6n sobre los 
problemas relativos a la confiabilidad y validez de los instru- 
mentos de recolecci6n de datos. 

Mds alii de esta primera aproximaci6n, la Comisi6n 
efectu6 otros trabajos de evaluaci6n referidos a la ubicaci6n del 
establecimiento y a la infraestructura y equipamiento. Tambten 
comenz6 el andlisis de la organizaci6n institucional y de las 
condiciones docentes (aspectos normativos vigentes). En todos 
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los casos tom6 como referente el modelo de autoevaluaci6n 
propuesto por el proyecto, adaptdndolo, reducidndolo a sus ne- 
cesidades y posibilidades. Efectu6, fmalmente, un andlisis del 
rendimiento escolar (cohorte 85-90), en el Bachillerato y en la 
modalidad ComerciaL 

Con relaci6n a las prdcticas institucionales de autoevalua- 
ci6n, las entrevistas realizadas en la escuela indicaron que no 
se hallaban instituidas como pr£cticas habituates ("no est£n 
incrustadas como mecanismo"). Tampoco lo est£ la metodolo- 
gfa de acci6n institucional porque, como explicaba un directi- 
vo "estos aspectos no aparecen vinculados a la especialidad del 
docente. Hay en esto una toma de posicitfn, porque el docen- 
te se pregunta: <,yo qu€ tengo que ver con la evaluaci6n insti- 
tucional?. Como docentes no estamos acostumbrados a refle- 
xionar sobre nuestra pr£ctica, ni en cuanto a prop6sitos que se 
persigan institucionalmente. Si los prop6sitos son de la insti- 
tucitfn no son de los docentes. Pasa algo parecido a lo que su- 
cede cuando se habla del Estado, como si nosotros no fu&emos, 
el Estado". 

Para el desaiTollo del proyecto en esta escuela las rela- 
ciones establecidas con la Universidad fueron fundamentals, 
tanto para impulsar como para sostener un nivel de ejecuci6n 
efectiva. Respondiendo a las demandas generadas por los dis- 
tintos proyectos institucionales, el organismo estatal efectu6 
apoyos decisivos para: la planificaci6n del drea de lengua y la 
elaboraci6n de metodologfas tendientes a resolver las defi- 
ciencias en lecto-escritura que presentaban los ingresantes; la 
reelaboraci6n de los contenidos de las asignaturas de 6reas cu- 
rriculares; su articulaci6n inter e intradrea, etc.; la reconstruc- 
ci6n de la historia de la escuela; la realizaci6n de e studios 
diagn6sticos sobre recursos humanos y materiales de la zona, 
etc.. A partir de un estudio realizado en el colegio sobre la 
ocupaci6n de sus egresados y de los an&isis efectuados por la 
Comisi6n de Revisi6n Curricular, las autoridades promovieron 
reuniones con padres y docentes para exponer el resultado de 
los trabajos y plantear la necesidad de contar con un ciclo ter- 
minal modalizado. En ese punto, la Universidad asesor6 y ac- 
tu6 como nexo entre el Colegio y el Instituto Nacional de Tec- 
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nologia Agropecuaria (INTA). A fines de 1990 los directivos de 
la escuela, las autoridades universitarias y el INTA estudiaban 
la posibilidad de una propuesta curricular que se articulara con 
el trabajo requerido por las Cooperativas Agrarias existentes en 
la zona. Por ultimo y no por ello menos significativo, la Uni- 
versidad provey6 alimentos para los alumnos durante la crisis 
hiperinflacionaria de julio de 1989. 

Fuera de los proyectos mencionados, el colegio trabajo en 
aspectos vincuiados a la articulaci6n con el nivel de ensenanza 
primaria y efectuo diferentes tareas en relation con la comu- 
nidad. S61o a modo de ejemplo senalaremos que un grupo de 
docentes y estudiantes elabor6, imprimio y distribuy6 artesa- 
nalmente, un boletfn sobre temas curriculares destinado a los 
alumnos de las escuelas primarias del propio Departamento en 
que se localiza el colegio y de los Departamentos circundantes. 
El desarrollo de los temas tratados implic6 una tarea de inves- 
tigaci6n para los alumnos ya que estaban referidos a fiestas 
populares y cultos (origenes y significado), hierbas medicinales 
(usos e historia de usos) y comidas tradicionales (origenes y 
formas de elaboraci6n). En relaci6n con la comunidad, se for- 
m6 un coro y un grupo teatral, en los que participaban alum- 
nos y ex-alumnos del colegio. 42 

El segundo colegio al que vamos a referirnos, se encuen- 
tra ubicado en la periferia de una gran ciudad industrial, capi- 
tal de la Provincia, con una densidad de poblaci6n cercana a los 
dos millones de habitantes. Responde a la modalidad Comercial 
y atiende a una poblaci6n de 600 estudiantes con un plantel de 
40 profesores. La mayoria de los alumnos vive en los alrede- 
dores del establecimiento; el resto, en una villa de emergencia 
cercana. Los docentes habitan en zonas relativamente pr6xi- 
mas al centro de la ciudad. 



42 Reprcscntaban obras de autorcs clasicos y contcmporaneos y elaboraban guioncs 
propios. Llamaba la atenci6n el nivel del trabajo dcsarrollado, panicularmcnte en 
lo que hacc el mancjo corporal. Scgiin los docentes cntrcvistados "Es muy diffcil 
haccrlcs romper la timidcz a los participantcs t pcro lo logramos invcntando distin- 
tas tdcnicas de cjcrcitaci6n corporal". "A vcccs viajamos para trabajar los fines 
de scmana y nos quedamos en el pueblo hasta el luncs". 



3.2? 



ESTtJDIOS Y EXPfcRIENOAS 



331 



El estilo de conducci6n en esta escuela era fuertemente 
centralizado: la direcci6n asignaba funciones sin apelar a ins- 
tancias o mecanismos de consulta; concedfa o quitaba espacios 
sobre la base de un sistema que parecia fundarse en lealtades. 
El cardcter centralista y unipersonal de la gesti6n se hacfa evi- 
dente: en la percepci6n del personal, que se referia a la escuela 
como "la escuela de R." (refiri6ndose a la Directora por su nom- 
bre); en los proyectos y propuestas institucionales, que no 
recogfan ninguna de las ideas vinculadas a estilos participativos 
de gesti6n y en la propia autopercepci6n que la Directora tenfa 
de las limitaciones de su papel: "tiene trabas reglamentarias que 
no se han podido superar; por ejemplo, para resolver los inte- 
rinatos o suplencias hay que seguir el listado de la Junta de 
Calificaciones. El Director podrfa resolver este asunto". "La 
escuela deberia estar sostenida por la comunidad y el Director 
nombrar a sus maestros". 

La conducci6n del colegio dependia totalrnente de la Di- 
recci6n, pero no se observaban oposiciones manifiestas a esta 
concentraci6n del poder. S61o en las encuestas (an6nimas) apa- 
recen referencias explfcitas al estilo autoritario de la Direcci6n, 
particularmente en las respuestas de los estudiantes. No hay, en 
cambio, ningun tipo de objeci6n vinculada a las competencias 
t6cnico-profesionales. En este sentido, ciertas caracterfsticas de 
la conducci6n, representadas por la formaci6n universitaria, el 
conocimiento del sistema educativo (derivado de posiciones de 
poder previas) y su inclusi6n en un sistema de relaciones po- 
liticas y acad6micas, le otorgaban bases efectivas de sustenta- 
ci6n al poder que ejercia, m&s all& de las provenientes del po- 
der formal. 

La coordinadora zonal que atendfa la escuela era egresa- 
da en Ciencias de la Educaci6n y ejercia la docencia universi- 
taria. Esta circunstancia, sin embargo, no favoreci6 el estable- 
cimiento de las relaciones esperadas con la Universidad, ni me- 
nos aun con el Departamento de Educaci6n debido al rechazo 
ideol6gico de la Direcci6n del colegio hacia esa unidad acad£- 
mica. En diferentes ocasiones, en cambio, se requiri6 apoyo 
t&nico a un centro de investigaci6n educativa cuyas orienta- 
ciones profesionales y polfticas eran compartidas por la con- 
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ducci6n del colegio, pero opuestas a las orientaciones univer- 
sitarias y a las que daban sustento al propio proyecto. 

El deoarrollo de la propuesta en esta instituci6n sigui6 un 
proceso desigual. Durante el primer ano las acciones realizadas 
fueron numerosas y su ejecuci6n, desde la perspectiva del pro- 
yecto, fue desordenada. Reci£n en el segundo ano, se procedi6 
a la selecci6n y determinaci6n de los prop6sitos institucionales 
y a la planificaci6n de un programa de trabajo. En unas entre- 
vistas realizadas a los directivos, la orientaci6n de estos proce- 
sos fue atribuida M a la singularidad institutional". Se enfatiz6 el 
grado de adhesi6n al proyecto, senalando que el 90% del per- 
sonal docente trabajd en diferentes comisiones durante el pri- 
mer ano. Las razones empleadas para explicar este nivel de 
compromiso se enunciaron del siguiente modo: "los docentes 
est£n institucionalmente contenidos; la existencia de proyectos 
produce mucho conocimiento personal". Por otra parte, la Di- 
recci6n proporcion6 los fundamentos de su propia adhesi6n: "el 
proyecto da legitimidad para hacer trabajos, no da lugar a ac- 
titudes laissez-faire' 1 . 

Al comenzar el segundo ano, la intervenci6n de la coordi- 
nadora zonal permiti6 reorientar los trabajos, guiados hasta ese 
momento por prop6sitos formalmente asumidos o por las necesi- 
dades de la conducci6n del establecimiento. Los docentes agrupa- 
dos en distintas comisiones fueron convocados a reflexionar so- 
bre la orientaci6n de sus acciones y a rcformular sus propuestas. 

Los proyectos institucionales de este colegio se concen- 
traron en las dimensiones "articulaci6n interniveles" y "rela- 
ciones con la comunidad". Dentro del primer grupo, se traba- 
j6 en el perfil del ingresante, cuyo objetivo consistfa en evaluar 
las dificultades bdsicas de los alumnos al incorporate al ciclo 
secundario. Las observaciones efectuadas llevaron a poner en 
marcha tres tipos de propuestas: curso de apoyo a los integran- 
tes, jornadas de articulac:6n entre los niveles primario y medio 
y reuniones entre los profesores de l 2 ano para elaborar los ejes 
temdticos a proponer en los encuentros sobre articulaci6n in- 
terniveles. 

La realizacitfn de las jornadas dio origen a la formulaci6n 
de propuestas especfficas, entre las que cabe mencionar: en- 
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cuentros por dreas entre maestros del ultimo ciclo del nivel 
primario y profesores del ciclo b&sico, para lograr acuerdos a 
nivel de contenidos y m6todos; cursos de capacitaci6n especial 
para los profesores de primer ano, a fin de garantizar la inser- 
ci6n de los alumnos que ingresan al nivel; modificaci6n del 
sistema de promoci6n por grado, tanto en primaria como en el 
cicio b&sico secundario, para asegurar la permanencia del alum- 
no en la escuela; redefinicitfn del papel docente, revirtiendo la 
invasi6n de lo asistencial sobre lo pedag6gico y enfatizando el 
profesionalismo. 

Como consecuencia de estas jornadas se inici6 un proyec- 
to de trabajo sobre t6cnicas de aprendizaje, destinado al an&li- 
sis y discusi6n de los problemas especificos del aprendizaje en 
el l 2 ano y a la producci6n de materiales de apoyo para los 
estudiantes. 

En materia de cambio curricular, poco antes de flnalizar- 
se la ejecuci6n del proyecto se conform6 una comisi6n para el 
an&lisis de los programas de ciencias sociales y para la elabo- 
raci6n de una propuesta alternativa de ensenanza en el £rea (y 
en las asignaturas que la integren). 

En relaci6n con la comunidad, las acciones se enmarca- 
ron dentro del denominado Proyecto de Salud, que tuvo origen 
en los problemas planteados por los estudiantes a prop6sito de 
los contenidos de la asignatura "Educaci6n para la Salud". Pa- 
ra evitar que el an&lisis y la busqueda de soluciones a los pro- 
blemas de la salud fuesen s61o de car£cter te6rico, se progra- 
maron una serie de salidas a instituciones de la ciudad que 
prestaban servicio en aquellas £reas que interesaban a los 
adolescentes y/o formaban parte de la tem&ica de la asignatura. 
La idea b&sica era conocer las causas y caracteristicas de la 
enfermedad, las terap^uticas existentes y en uso y, sobre todo, 
la formas de prevenirla. Previo conocimiento del objeto y £rea 
de trabajo de una serie de instituciones, los alumnos elaboraban 
un cuestionario pertinente a la instituci6n que elegfan visitar a 
fin de obtener la mayor informaci6n posible, maximizando el 
tiempo asignado. 

De este conocimiento por contacto directo surgieron una 
serie de iniciativas ulteriores: dar charlas en otros colegios, en 
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centros comunitarios,. en asociaciones vecinales, etc.. A partir 
de la visita a una instituci6n de prevenci6n del SIDA, se esta- 
blecieron contactos regulares con los profesionales encargad'os 
de las conferencias para adolescentes. La convicci6n de los 
medicos sobre el escaso <£xito de sus charlas Uev6 a implemen 
tar un proyecto consistente en abordar las presentaciones en 
conjunto. A fines de 1990 se habia preparado una obra de teatro 
sobre el mismo problema, para ser presentada en escuelas se- 
cundarias de la provincia, acompanando la informaci6n de los 
medicos. Para 1991 se tenia prevista la elaboraci6n de un gui6n 
para un programa radial. Los grupos que trabajaron sobre dro- 
gas hicieron una experiencia similar de extensi6n a la comu- 
nidad, previa vinculaci6n con una entidad reconocida de pre- 
venci6n contra la comunidad. 

Los contactos establecidos con un importante grupo eco- 
logista del medio, dieron origen a un proyecto de huerta comu- 
nitaria que preveia funcionar con el trabajo de los estudiantes 
y docentes de otras escuelas, contando con el asesoramiento del 
Instituto Nacional de Tecnologfa Agropecuaria. El mismo gru- 
po habfa proyectado trabajar los temas ecol6gicos desde l 2 ano, 
en talleres especificos, a partir de 1991. 

El proyecto global de educaci6n para la salud fue quizes, 
por sus caracterfsticas y su proyecci6n comunitaria, la propues- 
ta m£s movilizadora de las existentes en el colegio hasta el 
momento en que se efectu6 la evaluaci6n del proyecto de me- 
joramiento de la calidad. 



Observaciones 

Los senalamientos que se efectuan a continuaci6n se sustentan 
no s61o en los dos casos analizados, sino que derivan de la 
experiencia recogida en los restantes establecimientos que se 
involucraron en el proyecto. 

A pesar de la brevedad temporal de la experiencia (y es 
bien conocido el valor del factor tiempo para producir resulta- 
dos en los procesos educativos) y de las interferencias genera- 
das por los cambios politicos inter e intragestiones, la compa- 
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raci6n de los procesos desarrollados en los distintos colegios 
permite sistematizar algunas observaciones. Estas se refieren, 
por una parte, a ciertas constantes observadas en los estable- 
cimientos, m£s all£ de sus singularidades institucionales y, por 
otra, a ciertos procesos y resultados producidos por el entre- 
cruzamiento de las caractensticas especfficas de cada eolegio y 
el modelo impulsado por la intervenci6n institucional. En cual- 
quier caso, estas conclusiones pueden resumirse del siguiente 
modo: 

- El papel de la Direcci6n de los colegios, dentro de la 
normatividad y estructura actual del sistema educativo, 
puede favorecer u obstaculizar los procesos de innova- 
ci6n, por la magnitud del poder que concentra. 

- La Direcci6n obstaculiza apelando a las reglamentacio- 
nes vigentes, cuando m£s rigidas son las caractensticas 
de su gestion; apela a la normativa cuando menos control 
institucional tiene. O dicho de otro modo: a menor capa- 
cidad de gesti6n institucional, mayor recurso a la norma- 
tiva. En todas las escuelas del proyecto ha podido obser- 
varse que, en efecto, el recurso a la normativa se restrin- 
ge a lo imprescindible cuando el control institucional es- 
ti asegurado por las prdcticas cotidianas y los recursos e 
instancias particulares de negociacion. 

- Los m£rgenes de gestion institucional son mayores cuan- 
do mejores son las relacione Centre Direction y Supervi- 
si6n. En los dos casos analizados anteriormente, ningu- 
na de las acciones del proyecto o iniciativas de los cole- 
gios se vieron obstaculizadas, porque la Supervisi6n ju- 
gaba o bien un papel prescindente (caso del eolegio N 2 
1) o bien mantenfa una relaci6n de cooperaci6n e iden- 
tificaci6n con la Direcci6n (caso del eolegio N 2 2). En el 
resto de las escuelas la situaci6n se repite cuando la es- 
tructura relacional entre las dos instancias es equivalente 
a las senalaHas. Cuando las relaciones son antag6nicas, 
los obstdculos para la implementaci6n de acciones inno- 
vativas son, a veces, insalvables. Estas circunstancias se 
plantearon en dos de los colegios del proyecto. En am- 
bos casos el desarrollo de las actividades se hacfa impo- 
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sible cuando las acciones planificadas transgredian lo 
estrictamente reglamentario, debiendo intervenir el per- 
sonal del proyecto para negociar una soluci6n que evita- 
se el aumento de conflictos, la suspensi6n del trabajo o 
la tramitaci6n burocrdtica de pedidos de autorizaci6n. 
La gesti6n institucional de proyectos de innovaci6n que 
implican un trabajo y un compromiso docente mayor que 
el habitual s61o puede ser exitosa a partir de condiciones 
salariales apropiadas. Sin excepci6n, la sobrecarga de ho- 
ras-c£tedra de los docentes, dificultaba su trabajo en los 
proyectos institucionales. La expresi6n "profesor taxi", 
con la cual autodefinfan su situaci6n deambulatoria, ex- 
pone con claridad el dominio de condiciones laborales to- 
talmente opuestas a las requeridas para favorecer la iden- 
tificaci6n o sentido de pertenencia institucional. 
La inestabilidad de los proyectos de innovaci6n por la 
transitoriedad de las politicas educativas, oper6 en el mis- 
mo sentido, obstruyendo la participacidn e implicacidn 
profesional. En relaci6n con el compromiso institucional, 
la disponibilidad de tiempo aparece, en los 19 colegios 
como un obstdculo para que la instituci6n incorpore nue- 
vas pr£cticas: tal es el caso de la metodologfa de acci6n 
institucional y de las formas y procedimientos de auto- 
evaluaci6n.- Cabe senalar con relacidn a este ultimo as- 
pecto, que s61o tres de los establecimientos implicados 
trabajaron, con distintos grados de sistematicidad, en la 
autoevaluaci6n institucional. Recordamos que unicamen- 
te el primero de los casos expuestos efectu6 tareas eva- 
luativas. Los problemas para desarrollar esta fase parecen 
guardar relaci6n con la relativa complejidad del instru- 
mento disenado, ademas de las limitaciones del tiempo, 
de las resistencias a evaluar y de la ausencia de experien- 
cias previas en los docentes. Aun en aquellos colegios 
con un buen nivel de trabajo se observaron ciertas difi- 
cultades y reticencias para trabajar con los indicadores 
propuestos, debido a su amplitud y complejidad. Este re- 
sultado, sin embargo, era previsible en la medida que los 
reajustes previstos a partir de la aplicacidn de la metodo- 
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logfa e instrumentos de autoevaluaci6n, no pudieron efec- 
tuarse por las dificultades a que se vio sometida la ejecu- 
ci6n del proyecto. Queda en pie, de todos modos, la ne- 
cesidad de simplificar los instrumentos disenados, en 
t6rminos de su mayor viabilidad. 
Volviendo a los dos casos analizados, 6stos ponen en 
evidencia que aun cuando la Direction del establecimiento 
cumpla un papel dinamizador de la institucibn (incluso en el es- 
tilo centralizado de gesti6n de la escuela analizada en segundo 
t6rmino), el espectro y sentido de las acciones que se impulsan 
ponen en evidencia la distancia con respecto al modelo propues- 
to como referente, Esto resulta particularmente visible cuando 
se trata, sobre todo, de algun componente esencial del modelo. 
Asf, por ejemplo, mientras en el caso del primer colegio los 
directivos impulsaron un proceso de construcci6n de la autono- 
mia, en el segundo el proyecto fue instrumental a la Direcci6n 
para consolidar la situaci6n de heteronomfa previa. En este 
sentido se observa, en la primera escuela, la instauraci6n de 
dmbitos de participacibn y decisi6n efectivos tendientes a im- 
plantar un modelo mis democrdtico de gesti6n; en la segunda, 
la participaci6n no toca el dmbito del poder; existen, s(, instan- 
cias de participaci6n que se ubic in en otro nivel (comisiones de 
trabajo) que aumentan, en algunos casos, la productividad del 
trabajo institucional y sirven "para contener a los docentes n e 
"impedir actitudes "laissez-faire", retomando las expresiones ya 
citadas. Estos recursos parecieran suficientes para mantener la 
din&mica adecuada para la ejecucitfn de acciones que, a la vez 
que se perciben como necesarias para ia instituci6n, coinciden 
con las contenidas en la propuesta del proyecto, aunque su sen- 
tido pueda ser diferente. En este orden de cosas, como se dijo, 
el proyecto "proporciona legitimidad para realizar trabajos", 

Una visi6n externa de las actividades desarrolladas en los 
dos colegios podria llevar a suponer que ambos se ubican en la 
categoria de instituciones con adecuado nivel de respuesta al 
modelo del proyecto. Sin embargo, las observaciones prece- 
dentes muestran diferencias significativas entre ellos en tdrmi- 
nos del principio democratizador que fundamenta la propuesta, 
Esta observacidn vale, tambi^n, como criterio para analizar las 
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caracterfsticas y aportes de las instituciones extemas a las que 
han apelado los dkectivos en busqueda de apoyo y para consi- 
derar la difusi6n y respaldo que dieron a los materiales ela- 
borados especialmente por los consultores del proyecto para 
orientar las tareas en los colegios. 43 

Con relacidn a los grupos de apoyo extrainstitucionales, 
es interesante senalar que una vez desencadenados los procesos 
internes en ambas instituciones, el sostenimiento y expansi6n de 
los logros alcanzados fue producto, fundamentalmente, de los 
organismos que H apadrinaron n consistentemente la gesti6n en 
cada colegio y de otras entidades que apoyaron la realizaci6n 
puntual de proyectos especificos. La modificaci6n en las con- 
diciones de las escuelas ha estado vinculada, en efecto, a los ne- 
xos que se establecieron entre ciertos actores o grupos pertene- 
cientes al establecimiento y ciertos actores o grupos de afuera, 
con distinto grado de poder politico, econ6mico y/o simb61ico. 

Situaciones como 6stas muestran, en momentos de fuer- 
tes polfticas de ajuste y de crisis del Estado-Providencia que, 
dadas ciertas condiciones de trabajo institucional y ciertas con- 
diciones en el personal directivo, las instituciones extraescola- 
res pueden ser una via para dinamizar la gesti6n escolar, apo- 
yando proyectos generados por las unidades educativas o alen- 
tando propuestas conjuntas. Pero al mismo tiempo revelan que 
los apoyos extrainstitucionales que se procuran tienen, debido 
a las formas vigentes de direcci6n centralizada y unipersonal, 
los sesgos propios de las orientaciones polfticas y profesiona- 
les de la conducci6n. Adem£s, indican que la busqueda y ob- 
tenci6n de ayuda externa se halla vinculada con las condiciones 
particulares de la conduccidn y con su sistema de relaciones 
polfticas, econ6micas y/o acad6micas, o con su capacidad pa- 
ra establecerlas. 

En el marco de las estrategias de descentralizaci6n y de 
creciente autonomfa de las instituciones escolares, estas obser- 
vaciones muestran la conveniencia de crear formas colegiadas 

43 Los trabajos producidos por los especial is tas del proyecto en el area de Cicncias 
Sociales cran desconocidos por la comisitfn constituida para '/eclnborar los con- 
tcnidos en esa area, en el colegio N° 2. 
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de gobierno escolar que contrarrestan los riesgos de las con- 
ducciones unipersonales y amplien la capacidad de gestidn. A 
la vez, confirman para el Estado la obligacidn de Uevar a cabo 
politicas destinadas a proveer asistencia y apoyo a aquellos 
establecimientos con menores recursos materiales y menor ca- 
pacidad de gestidn para evitar que las desigualdades de hecho 
se conviertan en desigualdades de derecho. Ambas estrategias 
serian, al mismo tiempo, formas de profundizar el sistema de- 
mocritico recuperado haciendo, por una parte, que la democra- 
cia sea cada vez m£s participante y menos participada y, por 
otra, que la busqueda de equidad sea efectivamente un valor so- 
cial dominante. 
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